Incidencia de una secuencia didáctica basada en las categorías de contexto y situación de comunicación para la producción de textos autobiográficos en estudiantes de grado 4° y 5° E.B.P by Soto Ocampo, Jacqueline
 
 
INCIDENCIA DE UNA SECUENCIA DIDÁCTICA BASADA EN LAS CATEGORÍAS DE  
CONTEXTO Y  SITUACIÓN DE COMUNICACIÓN PARA LA PRODUCCIÓN  DE 
TEXTOS AUTOBIOGRÁFICOS EN ESTUDIANTES DE GRADO 4° Y 5° E.B.P 
  
  
 
 
 
Jacqueline Soto Ocampo 
 
 
 
 
 
 
 
Universidad Tecnológica De Pereira 
Maestría En Educación 
Pereira 
2014 
 
 
INCIDENCIA DE UNA SECUENCIA DIDÁCTICA BASADA EN LAS CATEGORÍAS DE  
CONTEXTO Y  SITUACIÓN DE COMUNICACIÓN PARA LA PRODUCCIÓN  DE 
TEXTOS AUTOBIOGRÁFICOS EN ESTUDIANTES DE GRADO 4° Y 5° E.B.P 
 
 
Jacqueline Soto Ocampo 
 
 
 
Asesora 
Rosa María Niño Gutiérrez 
 
 
 
Trabajo para optar al título de Magíster en Educación 
 
 
 
Universidad Tecnológica de Pereira 
Maestría en Educación 
Pereira 
2014 
iii 
 
Dedicatoria y agradecimientos 
A la vida: por regalarme la oportunidad de aprender y afianzar conocimientos 
relacionados con mi campo académico y profesional. 
A mi familia: papá y hermanos por brindarme lo mejor de ellos, por su comprensión y 
amor. 
A mi esposo: por su apoyo incondicional y por motivarme día a día a salir adelante con 
todo aquello que emprendo y me comprometo. 
A los profesores: del departamento de psicopedagogía y facultad de educación de la 
universidad Tecnológica de Pereira, por su contribución a mi formación académica. 
A la asesora: por su apoyo incondicional con el proyecto, por su confianza y por 
motivarme a escribir y a compartir con otros maestros y estudiantes esa pasión por el lenguaje. 
A los estudiantes: que participaron del proyecto de investigación y me permitieron 
aprender de la práctica pedagógica y del contexto escolar compartido. 
Jacqueline Soto Ocampo 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
iv 
 
Resumen 
Esta investigación responde a la pregunta sobre la incidencia de una secuencia didáctica basada 
en categorías de enfoque discursivo tales como contexto y situación de comunicación para la 
producción de textos autobiográficos, con estudiantes de grado cuarto y quinto de básica 
primaria de la Institución Educativa la Bella.  Interesa la reflexión sobre los alcances de la 
enseñanza del lenguaje escrito cuando se hace explícita en la mediación didáctica  las posturas 
del lenguaje como construcción social en contextos reales y significativos; en tal sentido, la 
enseñanza del texto autobiográfico  como género narrativo cuando se focaliza estratégicamente 
la intervención en los niveles del contexto y la situación de comunicación. El tipo de 
investigación que orienta este trabajo es de carácter cuantitativo, con un  diseño cuasi-
experimental de un solo grupo, que permita el diagnóstico del estado inicial de la producción 
escrita del  texto autobiográfico en los estudiantes de grado cuarto y quinto de básica primaria,  
de tal modo que posibilite ubicar la pertinencia de implementar con ellos una secuencia didáctica 
basada en las categorías de contexto y situación de comunicación, para que posteriormente se 
acceda a evaluar el estado final de la producción escrita de este tipo de texto autobiográfico;  
finalmente se contrastan los datos que permiten corroborar la hipótesis de trabajo. Por todo lo 
anterior,  se llega a conclusiones que destacan la importancia de involucrar  las categorías 
contextuales y de situación de comunicación, como categorías que permiten desarrollar 
competencias escriturales de alto nivel en los niños y las niñas que participan del proceso 
pedagógico y de investigación, y que por lo tanto deben hacerse explícitas como contenidos de 
enseñanza. De este modo se construyen las condiciones para que las prácticas sociales estén 
realmente vinculadas a la enseñanza del lenguaje escrito en la escuela. Estas conclusiones entre 
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otras, permiten la reflexión situada que requiere la transformación de las prácticas docentes, 
como eje que posibilita a las nuevas generaciones, el paulatino acceso a la cultura escrita.  
 
Palabras claves: autobiografía, lenguaje escrito, producción escrita, secuencia didáctica, 
contexto y situación de comunicación. 
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Abstract 
This investigation answers the question about a didactic sequence influence based on the 
discursive approach categories such as: context and communication situation in order to write 
autobiographical texts with 4
th
 and 5
th
   primary school graders at The Beautiful School. The 
reflexion about the teaching and language rages becomes interesting when it is specific in 
language as social build up in real and meaningful contexts, autobiographical texts teaching as 
narrative genre when it focuses on the context and communication situation strategically. The 
type of investigation is quantitatively oriented with an only group experimental design that 
allows a diagnosis of the starting part of the autobiographical text writing production of 4
th
 and 
5
th
 primary school graders so that it’s possible to implement a didactic sequence based on the 
categories of context and communication situation with them in order to evaluate the final 
writing production of this type of autobiographical text. Finally the data that permits to check the 
hypothesis of this work shows difference.  Finally it’s important to take into account the context 
categories and the communication situation as categories that let develop a high level of children 
writing competences. These students participate in the pedagogical and research process. 
Therefore, the writing competences should be implemented as teaching topics. In this way, social 
practices are really involved in the writing language teaching at school. In other words, the 
teachers’ practices must be changed by allowing new generations enter the writing culture.     
 
Key words: autobiography, writing language, writing production, didactic sequence, context and 
communication situation. 
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Introducción 
En la actualidad se hace cada vez necesario indagar las prácticas de la cultura escrita en la 
escuela, por ello el interés de aproximarse a los procesos de enseñanza, aprendizaje y los usos 
reales del lenguaje  escrito en el aula; en términos generales, las investigaciones coinciden en la 
búsqueda de que leer y escribir sea una práctica interesante para los estudiantes y los docentes de 
nuestra época, que vaya más allá de la elemental alfabetización y trascienda al pleno ejercicio de 
la ciudadanía. 
 Esta investigación se orienta con el siguiente interrogante  ¿Cuál es la incidencia de una 
secuencia didáctica basada en las categorías de enfoque discursivo tales como, contexto y 
situación de comunicación para la producción de textos autobiográficos  en estudiantes de grado 
4° y 5° de Educación Básica Primaria de la Institución Educativa La Bella perteneciente al sector 
rural de la ciudad de Pereira? 
El proceso de investigación completo se organiza en el presente documento: El primer 
capítulo lo  conforman la justificación, la formulación del problema, los antecedentes y el marco 
teórico. A partir de ellos, el lector puede establecer la pertinencia de la presente propuesta 
investigativa, identificar las dificultades existentes con relación a la enseñanza y aprendizaje del 
lenguaje escrito y comprender los problemas propios de la producción de textos escritos. Los 
antecedentes investigativos permiten evidenciar aspectos  relacionados con la reflexión del saber 
pedagógico y la enseñanza del lenguaje escrito, se presentan los resultados de investigaciones 
(como las de Santana, 2004; Gonzáles & Ramírez, 2011), que estudian aspectos relacionados con 
el lenguaje  en general, la manera como son orientadas las prácticas de los docentes y la 
incidencia de su metodología: tradicional, mezclada o constructivista. Estas investigaciones 
plantean que las prácticas educativas están relacionadas con las concepciones del lenguaje, las 
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cuales se pueden ver reflejadas en los aspectos comunicativos, sociales y en las maneras de 
conformar comunidades de práctica ciudadana; concluyen también  que prácticas de enseñanza 
del lenguaje centradas en la reflexión, planeación y la evaluación, destacan posibilidades de 
contribuir a la construcción de sentido y la significación de prácticas ciudadanas desde la 
escuela. 
De igual forma se revisan antecedentes relacionados con la enseñanza del lenguaje escrito  
en contextos situacionales  (Jolibert J. , Formar niños productores de Texto, 2002), (Barrgan & 
Neira, 2008-2009), basadas en las teorías del socio-constructivismo, aprendizaje significativo, 
sociolingüística y lingüística textual, que pretenden enseñar a escribir en situaciones de 
comunicación reales, es decir que la situación de producción, parte de situaciones de enunciación 
que tiene presente al enunciador, enunciatario y enunciado, y el contexto situacional que 
enmarca la escritura. En este sentido, se tiene presente los criterios didácticos para abordar el 
problema retórico en la producción escrita, y establecer, criterios para el enfoque pedagógico, 
para la medicación del proceso de escritura y para la evaluación de los aprendizajes. 
En cuanto a la revisión de antecedentes investigativos relacionados con la intervención de 
secuencias didácticas como alternativa de innovación y la efectividad que se alcanzan con las 
mismas, en diferentes objetivos de aprendizaje específicos que propenden por la enseñanza del 
lenguaje, sobre todo los que comparten el enfoque discursivo interactivo del lenguaje: Se revisan 
los resultados presentados por Buitrago, Torres, & Hernández (2009), Aguirre & Marín (2010), 
quienes han desarrollado investigación local en la ciudad de Pereira, con el trabajo denominado 
“Incidencia de una secuencia didáctica desde una perspectiva discursiva-interactiva, en la 
comprensión lectora de textos expositivos de estudiantes de grado 9° de Educación Básica 
Secundaria”; también se retoma el trabajo de Mejía & Flórez (2012), quienes presentan una 
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“Secuencia didáctica desde un enfoque discursivo interactivo en la comprensión global de textos 
expositivos forma de organización superestructural descriptiva, con estudiantes de grado quinto 
de primaria de la  Institución Educativa El Pital de Combia”. 
Las anteriores investigaciones demuestran la efectividad de la secuencia didáctica como 
estrategia de aprendizaje que favorece la enseñanza de aspectos relacionados con el lenguaje 
escrito. 
Así mismo se presentan antecedentes relacionados con la enseñanza de la producción 
escrita de textos autobiográficos (Romera, 2008-2009), autor que presenta una investigación de 
la autobiografía desde el espacio urbano, donde pretende mostrar la importancia que el espacio 
ha tenido para la configuración de la teoría literaria en general, y para la escritura autobiográfica 
en particular. Murillo & Sandoval (2000-2003), presentan como experiencias las relaciones de la 
lengua materna con la producción de textos autobiográficos con estudiantes de la Universidad 
del Cauca, con estudios como “la historia de vida como acto de escritura, los procesos de 
mediación cultural que han intervenido en la formación del sujeto lector-escritor y el proceso de 
construcción de la escritura autobiográfica” (pág. 5). Ambas investigaciones parten del contexto 
socio-cultural. 
En este sentido, después del recorrido de antecedentes y las dificultades presentadas en 
los procesos de enseñanza y aprendizaje escrito, se considera importante realizar un estudio que 
permita indagar los postulados teóricos que direccionen a alcanzar la producción textal 
autobiográfica, y aportar al diseño y la implementación de la secuencia didáctica tomando como 
referentes teóricos el lenguaje como construcción social y como procesos de pensamiento de 
orden superior inmersos en actos de significación según Vygotsky (1979) y el Ministerio de 
Educación Nacional Colombiano - MEN (1998). Referentes que permiten ubicar el lenguaje 
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escrito  en contextos reales y significativos y la enseñanza de la producción escrita a partir de 
criterios expertos de lectura como la integración de los niveles de comprensión lectora, los 
momentos de la lectura y los modelos textuales (Jolibert J., 1995), (Jolibert J., Formar niños 
productores de Texto, 2002), (Lerner, 2001), (Camps & Colomer, 2003),  (Solé, 1992)  y (Fons, 
2006).  
La narración y la autobiografía como género narrativo, son tratados desde autores como 
Eduardo Serrano (La narración literaria, teoría y análisis, 1996), Cortés & Bautista (1998) y 
Lejeune (2005).  
Las estrategias  para la producción textual desde el enfoque discursivo del lenguaje: 
contexto y  situación de comunicación, es central en el interés de esta investigación. 
Posteriormente se presentan los postulados teóricos que hacen alusión a la secuencias 
didácticas como alternativas  didácticas para a producción de textos escritos se comprenden 
desde los referentes de Camps & Colomer (2003), y Pérez & Rincón (2009). 
De este modo se orienta la intervención didáctica al considerar el contexto y la situación 
de comunicación como el marco de partida para iniciar las prácticas del lenguaje escrito, 
convirtiendo estas categorías en contenidos de enseñanza y aprendizaje para la producción de 
textos escritos y hacer que estas categorías se conviertan en estrategias utilizadas por los 
estudiantes para la escritura de textos autobiográficos de mejor calidad. 
El segundo capítulo, presenta el marco metodológico, el tipo de investigación, la 
hipótesis, la operacionalización de las variables, los instrumentos utilizados para la recolección 
de datos y se enuncian las etapas de la investigación.  En  cuanto a la metodología empleada este 
estudio se ubica en el paradigma cuantitativo, con un diseño cuasi experimental de un grupo de 
16 
 
estudiantes al que se le aplicó el pre-test y post-test, antes y después de implementar una 
secuencia didáctica con enfoque comunicativo. Por lo anterior, el propósito fundamental se 
centra en validar la incidencia de la secuencia didáctica basada en las categorías de contexto y 
situación de comunicación en la producción de textos autobiográficos de estudiantes de grado 4° 
y 5° de básica primaria de la Institución Educativa la Bella. 
La metodología se desarrolla a través de cuatro etapas primero se diagnostica el estado 
inicial de la producción  escrita del  texto autobiográfico, luego se diseña e implementa una 
secuencia didáctica basada en las categorías de contexto y situación de comunicación para la 
producción escrita de textos autobiográficos, después se evalúa el estado final de la producción 
escrita del texto autobiográfico. 
El tercer capítulo, presenta el análisis de los resultados obtenidos en la investigación, una 
vez  realizada en la implementación de la Secuencia Didáctica – SD; en él, se presentan las 
categorías y los indicadores que la conforman con las valoraciones de la pruebas pre-test y pos-
test, donde se da un breve concepto de la importancia del indicador, se presentan los resultados 
obtenidos en las pruebas de antes y después de la intervención, con las posibles causas 
presentadas en cada indicador, se contrasta  los resultados obtenidos en la valoración diagnóstica 
pre-test y en la prueba final o pos-test.  Todo lo anterior con el propósito de determinar  la 
incidencia de la secuencia didáctica  y el uso de las categorías contextuales y de situación de 
comunicación.   
Al final se presentan las conclusiones en las que se procura atender con rigor a la 
pregunta de investigación y a cada uno de los objetivos propuestos en la investigación. 
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1. Justificación 
La lectura y la escritura son competencias básicas y necesarias para acceder al 
conocimiento, puesto que estos procesos permiten analizar, interpretar, contrastar, inferir y 
alcanzar la conceptualización de diferentes saberes, al mismo tiempo que se convierten en 
competencias transversales a todas las disciplinas y áreas de la educación, por lo que ocupan un 
lugar importante en los currículos escolares, (Martínez & Álvarez, 2004) “el lenguaje escrito es 
el medio principal para la transmisión del conocimiento escolar” (pág. 9). 
Cuando se hace referencia al lenguaje cabe reconocer que este es ante todo una acción 
social y cultural, puesto que siempre se hará  uso del lenguaje para comunicarnos  y para 
interactuar en una sociedad rodeada e inmersa en él, por lo que desde esta perspectiva se da 
relevancia al lenguaje escrito tanto en el ámbito académico como en el ámbito social y cultural, 
como lo muestra el siguiente pensamiento reflexivo de Habermas (1989), citado por (Camps & 
Colomer, 2003) “las acciones humanas son fundamentalmente discursivas; la realidad social se 
construye en los intercambios comunicativos que las personas establecen y han establecido a lo 
largo de la historia”, (pág. 23) siendo el discurso quien permite plasmar el desarrollo de la 
realidad social, en nuevos enunciados discursivos.  
Por otra parte, es de conocimiento que orientar procesos de enseñanza relacionados con la 
producción de textos no es tarea fácil, (Pérez, 2005) “la escritura es un proceso complejo que 
supone la puesta en escena de una serie de expectativas, intereses e intencionalidades, así como 
saberes y saberes hacer que se entrecruzan, en atención de una situación concreta de 
enunciación” (pág. 58). 
En este sentido, es importante para esta está investigación diseñar e implementar una 
secuencia didáctica que centre las prácticas de la producción escrita en las categorías de  
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contexto y situación de comunicación, las cuales le otorgan el verdadero sentido a la lectura y la 
escritura. De esta forma, la S.D se convierte en  una estrategia didáctica que facilita la 
organización del trabajo en el aula por medio del conjunto de acciones e interacciones 
relacionadas entre sí para alcanzar un aprendizaje especifico que se da a través de objetivos y 
propósitos puntuales que se convierten en criterios de evaluación (Pérez & Rincón, 2009). 
En este sentido, para la enseñanza de la producción de textos autobiográficos, se hace 
necesario realizar la transposición didáctica de referentes teóricos que conciban el lenguaje como 
práctica social, que se da desde postulados de enunciación, contexto y situaciones comunicativas, 
y también incluir aportes referentes a la narración y la autobiografía para obtener mejores 
resultados en la producción escritural concretamente de los textos autobiográficos de los 
estudiantes de los grados 4° y 5° de la Institución Educativa la Bella.  
Por esta razón, concebir la escritura como práctica social, que necesita de un otro como 
interlocutor, de un contexto compartido y de una situación de comunicación que permita a la 
escritura, ser planificada, redactada, revisada y reflexionada, desde una situación que movilice al 
lector-escritor hacia procesos de significación cada vez más elaborados y complejos. Será 
reconocer que la lectura y la escritura va mucho más allá de la codificación y decodificación; 
siendo desde esta perspectiva donde la escuela debe jugar su papel principal al incorporar 
estrategias que lleve a los estudiantes a convertirse en escritores de textos que cumplen funciones 
sociales en contextos situacionales que le dan sentido a la escritura y que a su vez le permiten al 
estudiante reconocerse como productores de texto, según lo expresan los autores (Lerner , 2001), 
(MEN, 1998) y (Teberosky & Tolchinsky, 1995) 
De igual forma, se pretende precisar la forma en que se desarrolla la intervención de la 
S.D, la definición de los tópicos teóricos que orientan dicha intervención desde enfoques que 
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precisan el lenguaje como construcción social, como resultado de la interacción y la mediación 
didáctica, desde prácticas inmersas en las situaciones de comunicación reales y cercanas al 
contexto de los escritores, entre otras perspectivas que contribuyen a la comprensión y 
producción textual, a la evaluación, la reflexión metacognitiva, la situación de comunicación 
escrita: enunciador, enunciatario, enunciado,  el objetivo del escrito, el desafío de la producción. 
(Jolibert & Sraiki, 2009). 
Finalmente, esta propuesta investigativa pretende enmarcar las prácticas de la producción 
escrita de textos autobiográficos desde una perspectiva pragmática que integre las categorías de 
contexto y de situación de comunicación, para lo cual se hará necesario diseñar un instrumento 
basado en estas dos categorías que permitan no solo evaluar la producción textual autobiográfica 
de los estudiantes antes de la intervención de la S.D, sino también enfocar el trabajo didáctico en 
el uso de estas categorías para la evaluación de la producción final y para poder determinar la 
incidencia de la S.D y los resultados investigativos que constituyen un aporte significativo a la 
didáctica de la enseñanza-aprendizaje del lenguaje escrito, puesto que no se hallaron 
investigaciones conocidas que estuviesen enfocadas a la producción autobiográfica en los niveles 
de educación de básica primaria, a pesar de que está tipología textual hace parte del género 
narrativo propuesto en los lineamientos curriculares y en estándares de lenguaje. 
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Ilustración 1. Esquema de la investigación 
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2. Formulación del problema 
El lenguaje escrito es básico para acceder al conocimiento y a la escuela se le reconoce 
socialmente la función de enseñar a leer y a escribir, por tanto el lenguaje escrito se convierte en 
eje transversal que posibilita el aprendizaje en las diferentes disciplinas académicas, como lo 
plantean los siguientes autores (Teberosky & Tolchinsky, 1995), (Jolibert J., Interrogar textos 
auténticos., 1998), (Álvarez, Martínez, & Hernández, 2004),  (Camargo, Uribe, & Caro, 2011), 
(Camps & Colomer, 2003), (Solé, 1992),  entre otros. Sin embargo se presentan dificultades al 
momento de orientar los procesos de enseñanza y aprendizaje relacionados con el lenguaje desde 
aspectos didácticos y metodológicos que finalmente se verán reflejados en la calidad de la 
producción escrita de los estudiantes.  
La escuela debe promover los procesos de enseñanza y aprendizaje implicados en la 
lectura y la escritura, como espacio apropiado para la  interacción con el lenguaje oral y escrito. 
Partiendo de la idea de que éste se desarrolla de manera continua y progresiva, que precisan que 
el ser humano todo el tiempo aprende a leer y a escribir, como lo plantea (Teberosky & 
Tolchinsky, 1995). Es en el aula de clase, donde la lectura y la producción textual se construyen 
y se recrea permanentemente, y le compete al maestro enseñar y mediar frente a estos procesos, 
no sólo, desde el área de lenguaje sino desde las diferentes áreas académicas. 
Ahora bien, si la enseñanza y el aprendizaje del lenguaje escrito se da a través de una 
construcción progresiva e implica el desarrollo de operaciones cognitivas, que llevan a planear, 
redactar, revisar y reescribir, en la realidad de las aulas de clase se siguen repitiendo prácticas de 
lenguaje tradicionalistas, descontextualizadas para los estudiantes y se siguen obteniendo los 
mismos resultados, es decir, que no se están generando las condiciones para formar lectores y 
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escritores competentes, como tampoco se está dando cumplimiento a los estándares y 
lineamientos curriculares de lengua castellana. 
Es preocupante hallar que los estudiantes de básica primaria adolecen de habilidades a la 
hora de producir textos, y en la práctica se continúe recurriendo al desarrollo de actividades 
basadas en transcripciones de grafemas, silabas, oraciones y textos, análisis de comprensión y 
producción textual aislados del contexto y de la situación de comunicación real. Por tal razón se 
afirma: 
 Manteniendo contenidos lingüísticos puramente formales se extendió una cierta 
espontaneidad en el trabajo de la lengua oral y la lengua escrita que remitía a la sacralización de 
la acción del sujeto (texto libre, hablar por hablar, etc.) sin que existiera objetivos de enseñanza-
aprendizaje claramente explicitados (Lomas, 1993, pág. 43).  
De otro lado, los resultados de las pruebas estandarizadas Saber revelan dificultades con 
relación al lenguaje escrito, arrojando que el 43% de los estudiantes de quinto grado se ubica en 
el nivel mínimo de desempeño, el 26%.se encuentra en el nivel satisfactorio, solamente el 9% se 
encuentra en el nivel avanzado y el 21% de los alumnos no demuestra los desempeños mínimos 
establecidos. (ICFES, 2009, págs. 11-12) Resumen Ejecutivo de los resultados nacionales de las 
pruebas saber 2009. Estos resultandos hablan por sí mismos de los niveles desempeño 
presentados en las pruebas de lenguaje, también se refleja en la siguiente afirmación: 
 Año a año constatamos el fracaso reiterado en el logro de estas intenciones, entonces 
habrá que interrogarse en torno a los cambios que habrá que introducir en la enseñanza de esta 
área de conocimiento para que se cumplan los objetivos que el sistema educativo- y la sociedad-
encomienda a la institución escolar (Lomas, 1993, pág. 18). 
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En Colombia se realizaron investigaciones acerca de los procesos de lectura y escritura 
una de ellas fue por parte del (SNE, 1993) Sistema Nacional de Evaluación a estudiantes de 
grado 3° a 5° y otra fue coordinada por la universidad de Antioquia con relación a la calidad 
educativa en básica primaria,  frente a sus resultados el Ministerio plantea: “Ante una hoja en 
blanco, los niños se bloquean y cuando se atreven a escribir, sus textos  presentan diferentes 
fallas que van, desde la incapacidad de mantener una lógica en el  discurso, hasta limitaciones 
serias con la ortografía y la sintaxis” (MEN, 1998, pág. 46). 
A continuación se presenta una revisión a investigaciones desarrolladas que apuntan a la 
reflexión por el saber didáctico, el lenguaje escrito, la implementación de secuencias didácticas y 
la autobiografía. 
 
2.1. Antecedentes relacionados con la reflexión del saber pedagógico y la enseñanza del 
lenguaje 
Santana (2004), realizó una investigación denominada conocimiento de los profesores 
que enseñan a escribir en el ciclo medio de la enseñanza primaria, la cual tuvo por objeto 
estudiar la influencia que ejercen los conocimientos de los profesores sobre la calidad de 
enseñanza en el campo de la redacción de textos escritos en un nivel de básica primaria, de Belo 
Horizonte–Brasil, este estudio parte de la hipótesis de que el conocimiento específico sobre el 
lenguaje escrito (o conocimiento letrado) incidiría selectivamente en la evaluación y en las 
propuestas educativas que los profesores hacen a sus alumnos. La muestra con la que se 
establece el estudio es de 10 docentes del área de lenguaje, a quienes se les evaluó el saber 
pedagógico y curricular mediante entrevistas, como resultado los docentes podían caracterizarse 
por adoptar distintas metodologías de enseñanza: enseñanza tradicional (ET), enseñanza 
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mezclada (EM) y enseñanza constructivista (EC). En dicha investigación se verificó la 
pertinencia de la idea de que el conocimiento específico de las maestras sobre el contenido de la 
materia a enseñar (Conocimiento Letrado; CL) incide en cierta forma sobre las decisiones 
pedagógicas y curriculares (CP y CC), relacionadas con la evaluación y las propuestas 
educativas. En la práctica las maestras de enseñanza tradicional (ET) fueron las que en menor 
medida hicieron uso de materiales de lectura y de la escritura; las maestras de enseñanza 
mezclada (EM) - tienden a una cierta familiaridad con el uso de la lengua escrita y a un volumen 
mayor de lectura variada, tanto como a un mayor uso extra-escolar de la escritura, y finalmente 
las maestras de enseñanza constructivista (EC) evidencian el uso de la lengua escrita, lectura 
técnica y el uso más social quedó fuertemente marcado, además, el estudio arrojó también la 
importancia de la actualización de los docentes en los aspectos pedagógicos y curriculares, así 
como la reflexión de la práctica docente. 
Gonzáles & Ramírez (2011),  plantean una investigación socio-critica con diseño acción–
participación denominada la transformación de las prácticas de enseñanza y aprendizaje del 
lenguaje escrito en una comunidad de práctica en la institución educativa Villa Santana de la 
ciudad de Pereira, en esta investigación la comunidad de práctica fue partícipe de su propio 
proceso de formación y transformación, a través de la aplicación de una propuesta de 
intervención que facilitará los procesos de aprendizaje colaborativo, formación, análisis y 
reflexión de los aspectos que surgen como hallazgos de la práctica en el aula de clases, esta 
investigación también determina como las experiencias vividas por las maestras en sus años de 
estudiantes también se ven reflejadas en su quehacer pedagógico, pero al formar parte de una 
comunidad de práctica pueden llegar a lograr la trasformación de sus prácticas educativas. Como 
conclusiones importantes se resalta la necesidad de transformar las prácticas de aula a través de 
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un colectivo docente dispuesto a dialogar e intercambiar experiencias que cuestionen las 
prácticas tradicionales. Además, trabajar el lenguaje desde enfoques basados en la construcción 
de sentido y significación. 
Con relación a los procesos de enseñanza y aprendizaje  se da una investigación  socio-
crítica con diseño participación-acción que retoma las prácticas de enseñanza y aprendizaje del 
lenguaje escrito y enfatiza que las transformaciones se dan en la construcción de comunidades de 
práctica que permitan a los docentes involucrados analizar, reflexionar y transformar la 
enseñanza y aprendizaje del lenguaje escrito, para lo cual utilizaron una muestra de docentes 
pertenecientes al nivel de básica primaria de una misma institución educativa, quienes 
suministraron información a través de diversas técnicas   como diarios de campo, ejercicios de 
auto-reflexión, planeación y evaluación al interior de las prácticas docentes ejercidas en el aula 
de clases, donde el lenguaje escrito fue concebido desde la construcción de sentido y la 
significación. 
 
2.2. Antecedentes relacionados con la enseñanza del lenguaje escrito  en contextos 
situacionales 
Jolibert J. (2002), realizó con un grupo de 16 docentes investigaciones en el aula sobre 
lectura y producción de textos por parte de los niños y sus maneras de enfrentarlos, para el 
desarrollo de este trabajo se basaron en las teorías de socio-constructivismo, aprendizaje 
significativo, sociolingüística y lingüística textual.  Está investigación-acción fue  llevada a cabo 
en el norte de París, durante 2 años,  es decir,  que se enfoca el trabajo con estudiantes del nivel 
de básica primaria y cuya hipótesis de trabajo central consistió en que enseñar a escribir a sus 
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alumnos significa enseñarles a producir textos (y no solo párrafos o frases) en situaciones de 
comunicación reales. 
En la investigación diseñan y ponen a prueba la pedagogía por proyectos y asumen la 
lectura y la escritura desde contextos reales para los estudiantes, es decir que la situación de 
producción y su caracterización por parte del enunciador se enmarcan en las situaciones de 
comunicación, por lo que retoman varios niveles lingüísticos para interrogar (construir 
significados) y producir los textos basados en  los niveles lingüísticos de la textualización que 
refieren: la superestructura, la lingüística textual, coherencia textual y la lingüística oracional, 
también operacionalizan la escritura por etapas, planificar, redactar, revisar y reescribir, teniendo 
en cuenta los controles del proceso de aprendizaje de los estudiantes, en este trabajo abordan 
diferentes tipologías textuales.  
Los resultados mostraron como conclusiones que la pedagogía del lenguaje escrito es 
manejable y que el desafío de escribir es formador para todos (niños y educadores) y que las 
investigaciones en el aula que son compartidas pueden generar instrumentos, estrategias útiles 
para el trabajo con el lenguaje escrito. Por tanto,  orientar procesos de escritura con el apoyo de 
estrategias basadas en las categorías de contexto y  situación de comunicación es poner a 
disposición de los estudiantes un cúmulo de conocimientos relacionados con los procedimientos 
requeridos en la escritura desde la planificación textual hasta el texto final producto de todo un 
proceso, en que se dan relaciones de interacción que emergen en la construcción de las diferentes 
momentos escriturales como la planificación, la tipología textual, la representación, los 
conocimientos previos, la imagen mental del texto a producir, los destinatarios a los que llegará 
el texto final, entre otros que al ser incorporados a la enseñanza  y aprendizaje de la lengua 
escrita contribuyen a enriquecer las prácticas de producción textual. (Jolibert & Sraiki, 2009), 
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(Lomas, 1993), (Lomas, 1993),  (Martínez & Álvarez, 2004),  (Camargo, Uribe, & Caro, 2011), 
(Solé, 1992), (Camps & Colomer, 2003). 
Otro estudio desarrollado sobre la producción escrita lo constituye la investigación 
realizada por (Barrgan & Neira, 2008-2009), la cual se realiza con 38 instituciones Educativas de 
Santander, Colombia, presentando una investigación denominada “un criterio didáctico para 
abordar el problema retorico en la producción escrita en básica primaria” la cual plantea que 
en los procesos de enseñanza y aprendizaje de la composición escrita, poco se tiene en cuenta 
con los aspectos retóricos (audiencia, propósitos y enunciado), es decir, la situación de 
comunicación que enmarca la producción textual, dentro de sus hallazgos investigativos 
establecieron algunos criterios a evaluar como selección del tema: en donde el 76% de los temas 
propuestos en la escritura son escogidos por el docente, la tipología textual también entra en la 
elección del docente y se hace siguiendo generalmente el plan de área, al revisar aspectos 
relacionados con el interlocutor o destinatario en el 91% de los casos se encontraba ausente de la 
situación de comunicación, y en cuanto al  propósito comunicativo el 75% de los ejercicios 
carecen de este marco de referencia, es así como se halla que no se está teniendo en cuenta el 
problema retórico con los estudiantes al momento de producir textos, por lo que se hace 
necesario adelantar nuevas investigaciones en el campo, esto se deduce del análisis, diseño y 
validación de criterios didácticos para la transformación de la enseñanza de la producción de 
textos escritos, en la que pretende analizar tres grandes categorías: criterios para el enfoque 
pedagógico, criterios para la mediación del proceso de escritura y criterios para la evaluación de 
los aprendizajes. Finalmente se establece que tanto los estudiantes como los docentes deben tener 
en cuenta estos elementos (destinatario, propósitos, canales, temas y tipologías) para favorecer la 
formación de escritores más autónomos y competentes.  
28 
 
2.3. Antecedentes relacionados con la intervención de secuencias didácticas como 
alternativa de innovación 
Buitrago, Torres, & Hernández, (2009), realizaron un estudio en Bogotá en el cual fue 
titulado
 “
La secuencia didáctica en los proyectos de aula un espacio de interrelación entre 
docente y contenido de enseñanza” en la que se establece como propósito el ámbito didáctico, 
describiendo y analizando las interrelaciones entre docente y contenido (entendidas como 
aquellos puntos de encuentro que evidencian relaciones entre estos dos elementos del sistema 
didáctico) en el diseño e implementación de dos situaciones didácticas denominadas proyecto de 
aula y secuencia didáctica. La investigación presentó como resultados que la secuencia didáctica 
favorece la integración del conocimiento disciplinar y se potencia cuando se enmarca en un 
proyecto de aula, que responde a la situación social de enunciación, conformada por el rol de 
escritor y el destinatario, el propósito y su contenido, características de la estructura global del 
texto y características del sistema convencional de escritura.  
La investigación se realiza desde un enfoque cualitativo descriptivo y los resultados son 
obtenidos de la triangulación de instrumentos: planeador de clases, diario de campo y video 
grabaciones de clase, los que permiten valorar la secuencia didáctica como estrategia que 
aprueba al docente ejercer una participación activa, puede aprovecharse para abordar un 
contenido específico de forma rigurosa, mejorando la calidad de la enseñanza y de los 
aprendizajes construidos por los estudiantes. 
Aguirre & Marín (2010), desarrollaron un trabajo investigativo en Pereira, denominado 
Incidencia de una secuencia didáctica desde una perspectiva discursiva-interactiva, en la 
comprensión lectora de textos expositivos de estudiantes de grado 9° de Educación Básica 
Secundaria, en la cual se presentó el diseño de una secuencia didáctica con enfoque discursivo–
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interactivo con el propósito de mejorar la comprensión lectora de textos expositivos en todas sus 
formas de organización superestructural. El tipo de investigación fue cuantitativo con un diseño 
cuasi-experimental, pre-test, pos-test con un sólo grupo, estudiantes del grado 9°. 
Los resultados de este estudio permitieron concluir  que luego de la aplicación de la 
secuencia didáctica, los estudiantes mejoraron significativamente en las estrategias cognitivas 
para extraer la macro-estructura o contenido semántico que da cuenta del texto base, a través de 
la producción de resúmenes escritos en sus cuatro formas de organización súper-estructural, 
alcanzando así el propósito relacionado con la comprensión lectora y evidenciando la efectividad 
de las secuencias didácticas en los procesos de enseñanza y aprendizaje del lenguaje. 
Otro estudio, es el presentado por las autoras (Mejía & Flórez, 2012), denominado  
Incidencia de una secuencia didáctica desde un enfoque discursivo interactivo en la 
comprensión global de textos expositivos forma de organización superestructural descriptiva, en 
niños y niñas del grado quinto de la  Institución Educativa El Pital de Combia”, presentaron el 
diseño y la implementación de una secuencia didáctica que pretende mejorar la comprensión 
global de textos expositivos en sus formas de organización superestructural descriptiva, la 
investigación presentó una metodología cuantitativa, con un diseño cuasi-experimental, 
aplicando el pre-test y pos-test al grado quinto, por lo que el objetivo de dicha investigación fue 
evaluar precisamente la incidencia de dicha secuencia didáctica en la comprensión global de este 
tipo de textos a través de un enfoque discursivo interactivo. 
Por los resultados obtenidos las autoras insisten en la importancia de trabajar con los 
estudiantes desde la primaria los textos expositivos, implementando propuestas que permitan a 
los estudiantes identificar la situación comunicativa y enunciativa en la que se producen los 
textos, siendo este aspecto, entre otros, fundamental para la comprensión lectora que se realiza 
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en el ejercicio de pensar la escritura a partir de la enunciación y las posibilidades didácticas que 
ofrece las secuencias didácticas en los procesos de enseñanza y aprendizaje. 
 
2.4. Antecedentes relacionados con la producción de textos autobiográficos 
Romera (2008-2009), realizó una investigación la cual denominó “un espacio urbano en 
la escritura autobiográfica”, la cual fue llevada a cabo como proceso de formación de tesis 
doctoral en la universidad nacional de educación a distancia en España, donde pretende mostrar 
la importancia que el espacio urbano ha tenido para la configuración de la teoría literaria en 
general, y para la escritura autobiográfica en particular. Este espacio al que hacen referencia es a 
la ciudad urbana, y a las sociedades, pero puede entenderse también como el contexto y las 
situaciones de comunicación en donde se enmarcan las prácticas discursivas, en dicha 
investigación se presenta un recorrido histórico relacionado con la aparición de los textos 
autobiográficos y su evolución, allí se determinan los espacios en los que se enmarca el discurso 
autobiográfico referidos a la infancia, la adolescencia, a situaciones significativas hasta llegar al 
contexto de ciudad, en donde se centra el interés investigativo puesto que determinan las 
primeras apariciones de la cuidad en los escritos autobiográficos y la cuidad como configuradora 
del género que puede dar lugar a la construcción de la cultura urbana y un nuevo criterio 
narrativo de la vida, en este recorrido en donde pretende analizar cómo se ha forjado la imagen 
de la ciudad en la literatura autobiográfica tomaron como ejemplo la ciudad de Ávila en Castilla-
España y de manera efectiva logran demostrar estas relaciones entre cuidad y autobiografía. 
(Murillo & Sandoval, 2000-2003) presentaron dos experiencias de intervención sobre 
autobiografía, una denominada autobiografía, vida, memoria y escritura y otra llamada el escrito 
autobiográfico en la enseñanza de lengua materna experiencias que fueron con estudiantes de la 
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Universidad del Cauca, y que parten de las deficiencias que presentan los estudiantes en lenguaje 
escrito y con base en los antecedentes  de trabajar pedagógicamente la producción de textos 
autobiográficos con estudiantes de diferentes disciplinas académicas como especializaciones en 
educación, docencia universitaria, entre otros programas pertenecientes a la Universidad del 
Cauca, que escriben sobre sus vidas, es decir, que convierten en texto escrito sus vivencias.  
Este trabajo, desarrolla tres aspectos que le competen a la autobiografía como acto de 
escritura en su intento por recuperar el goce estético y cognoscitivo del universo alfabético: “la 
historia de vida como acto de escritura, los procesos de mediación cultural que han intervenido 
en la formación del sujeto lector-escritor y el proceso de construcción de la escritura 
autobiográfica” Murillo y Sandoval, (Pág.115:2000-2003). Como proyección, esta propuesta de 
escritura pretende afianzar las competencias comunicativas. 
Con base en lo anterior, la práctica profesional de los docentes y estudiantes se enriquece 
ya que la autobiografía, les permite tener un conocimiento profundo de sus vidas, saber con 
quién interactúan y cómo desarrollar competencias comunicativas, que ubican la construcción 
del texto autobiográfico como un texto sujeto de estudio enmarcado en un contexto social, 
cultural y académico que permite alcanzar los propósitos relacionados con la enseñanza de la 
lengua materna. 
Para concluir este apartado relacionado con la producción de textos escritos 
autobiográficos, se puede determinar que se hallaron estudios en intervenciones con estudiantes 
universitarios y adultos, pero en la revisión de antecedentes no se hallaron investigaciones que 
retomen la producción de textos autobiográficos en estudiantes de básica primaria. 
Es así, como la planificación de la enseñanza del lenguaje escrito carece de rigor con 
relación a los procesos que se requieren en la escritura y de reconocimiento de los componentes 
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de la situación de comunicación y sumado a esto, la complejidad que implica el acto de escribir,  
es por esto que la autora (Jolibert & Sraiki, 2009, pág. 17) expresa: “aprender a escribir es un 
largo proceso cognitivo y afectivo de elaboración de estrategias, de activación de operaciones 
mentales, y de construcción de conocimientos culturales y lingüísticos”. 
Pocas veces se reflexiona acerca de la didáctica implicada en estos procesos cuando la 
apuesta es la siguiente:  
Hacer explícitos los mecanismos de construcción del discurso, de manera que se hagan 
conscientes, tanto en el profesor como en el estudiante los procesos de comprensión y 
producción de un texto para lograr desarrollar la competencia discursiva, la cual implica 
adquirir recursos y estrategias que, a través de la lectura y la escritura, permitan producir 
y acceder a un conocimiento (Cortés & Bautista, 1998 pág. 6). 
Frente a estos planteamientos se deduce el problema de investigación la dificultad de los 
estudiantes de los grados 4° y  5° de La Institución Educativa la Bella Sede el Rincón del 
Corregimiento de La Bella, vereda el Rincón de la ciudad de Pereira para producir un texto 
autobiográfico. 
Desde este punto de vista, es importante reforzar la enseñanza del lenguaje escrito, por 
medio de estrategias basadas en las categorías de contexto y  situación de comunicación que le 
dan significación a la producción escrita, por lo tanto se trabajará con base en la siguiente 
pregunta para direccionar la propuesta de investigación. 
¿Cuál es la incidencia de una secuencia didáctica basada en las categorías de contexto y 
situación de comunicación para la producción de textos autobiográficos, en estudiantes de grado 
cuarto y quinto de básica primaria de la Institución Educativa la Bella? 
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3. Objetivos 
3.1. Objetivo general 
Determinar la incidencia de una secuencia didáctica basada en las categorías lingüísticas 
de contexto y situación de comunicación para mejorar la calidad en la producción de textos 
autobiográficos de estudiantes de grado 4° y 5° de básica primaria de la Institución Educativa la 
Bella, de la ciudad de Pereira. 
 
3.2. Objetivos específicos 
 Diagnosticar el estado inicial de la producción  escrita del  texto autobiográfico en los 
estudiantes de los grados 4° y  5° de básica primaria, antes de la implementación de la secuencia 
didáctica basada en las categorías lingüísticas de contexto y situación de comunicación. 
 Diseñar e implementar una secuencia didáctica basada en las categorías lingüísticas de 
contexto y situación de comunicación para mejorar la calidad en la producción escrita de textos 
autobiográficos de estudiantes de grado 4° y 5° de básica primaria de la Institución Educativa la 
Bella, de la ciudad de Pereira. 
 Evaluar el estado final de la producción escrita del texto autobiográfico en los estudiantes 
de los grados 4° y  5° de básica primaria, después de la implementación de la secuencia didáctica 
basada en las categorías lingüísticas de contexto y situación de comunicación. 
 Contrastar  los resultados al inicio (pre-test) y al final (pos-test), para identificar las 
transformaciones en la producción de textos autobiográficos como consecuencia de la 
implementación de la secuencia didáctica. 
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Ilustración 2. Descripción del marco teórico 
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4. Marco teórico 
En el contexto escolar resulta de vital importancia que se promueva la enseñanza del 
lenguaje en general y de la producción escrita en particular, desde una postura que trascienda las 
funciones y condiciones de uso escolar a aquellas que reconocen su dinámica sociocultural; una 
escuela que otorga importancia a las prácticas culturales reales, permite el desarrollo de amplias 
posibilidades de los sujetos en su constitución de identidad personal y social para el pleno 
ejercicio de su ciudadanía. 
Carlino (2004), nos plantea una primera razón consecuente a la anterior consideración: 
“la escritura alberga un potencial epistémico” (pág. 1); esta afirmación destaca el papel central 
que conlleva el lenguaje escrito para la constitución de lo humano.   En este sentido, el lenguaje 
escrito representa para la cultura humana una herramienta poderosa que además de posibilitar la 
comunicación con los demás, permite también,  configurar su condición de especie que piensa, 
construye y trasciende el saber propio y el de su cultura; por ello, es importante que a los 
estudiantes se les enseñe el lenguaje escrito, integrándolo a su vida cotidiana, desde el colegio y 
en las diferentes áreas del conocimiento, porque entre otras razones, es éste el portador del 
inventario de la humanidad. 
Desde este reconocimiento epistémico que cumple el lenguaje escrito en la construcción 
de sentido para los seres humanos, se abordan diferentes referentes teóricos que permiten 
situarlo,  por su naturaleza social e interactiva, en la enunciación como base epistemológica; 
fundamento que orienta del mismo modo, la configuración de sentido en la enseñanza, 
particularmente referida en esta investigación a la  producción de textos autobiográficos, por 
cuanto permite el conocimiento sobre sí mismo, sobre los otros y sobre el mundo que le rodea. 
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Es por ello que la ruta teórica considerada para este trabajo de investigación, realiza en 
primer lugar una revisión teórica que presenta el lenguaje como enunciación desde una 
perspectiva sociocultural, como lo expone (Vygotsky, 1979). También, se retoman los 
fundamentos de los lineamientos curriculares de lengua castellana, como marco de referencia 
acerca de las concepciones del lenguaje y la construcción de la significación en relación con la 
didáctica del lenguaje. (MEN, 1998).  
Así mismo, también se realizará una aclaración de los aspectos relacionados con el 
lenguaje escrito y se determinaran las concepciones y definiciones dadas a los procesos 
implicados en la lectura y la escritura con un enfoque comunicativo, desde prácticas reales que 
motivan los aprendizajes significativos en los estudiantes por medio de la implementación de 
estrategias como: análisis de modelos textuales, categorías para el análisis de la comprensión 
lectora y la producción textual, momentos de la lectura como lo plantean: (Jolibert J. , 1998), 
(Jolibert J., 1995), (Lerner, 2001) (MEN, 1998), (Solé, 1992)  y (Fons, 2006),  los modelos de 
producción textual basados en el contexto propuestos por: (Camps & Colomer, 2003), (Jolibert 
& Sraiki, 2009) y  (Calsamiglia & Tusón, 1999). 
De igual forma, se destacan los conceptos que configuran las categorías de contexto y 
situación de comunicación, centrales en esta investigación,  expuestas por (Jolibert J., 2002), 
(Jolibert & Sraiki, 2009) (Calsamiglia & Tusón, 1999) y (Lomas, 1993), entre otros. 
Del mismo modo, se hace la revisión teórica del género narrativo, puesto que la presente 
investigación se centrará en la tipología narrativa (relato) como apuesta didáctica para el 
desarrollo de la producción textual autobiográfica. En este apartado se retoman aspectos 
relevantes de la narración según (Serrano, 1996), los niveles del texto narrativo desde (Serrano, 
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1996), hasta llegar a la tipología del texto autobiográfico con las características que lo 
determinan según (Lejeune, 2005) y (Romera, 2008-2009). 
El último tópico teórico expone el concepto de secuencia didáctica con sus fases de 
implementación como alternativa didáctica para favorecer los procesos de enseñanza y 
aprendizaje del lenguaje escrito desde los desarrollos teóricos propuestos por (Camps & 
Colomer, 2003), (Pérez & Rincón, 2009) y  (Bojacá & Morales, 2002) 
 
4.1. El lenguaje como construcción sociocultural 
La relación de los sujetos con el mundo no es directa, sino que está semióticamente 
mediada, nos dice (Vygotsky, 1979), con lo cual destaca que  gracias a la mediación, los seres 
humanos tienen la particular naturaleza de interpretar el mundo e interactuar con él, distinto de 
otras especies que según (Benveniste, 1974), aun estableciendo cierto tipo de intercambios, se 
suscriben a interacciones de contingencia con sus congéneres y con el medio ambiente; los 
animales desde que nacen hasta que mueren, establecen interacciones que están sumergidas en 
un eterno presente, su vida transcurre en el instante del aquí y del ahora.  
Esta monumental diferencia habita en la vida de los signos tanto lingüísticos como no 
lingüísticos en la música, el arte, la estética y la tecnología. Por ellos es posible relatar, tal como 
si estuviéramos allí en el escenario espacio y tiempo que ya no podemos habitar;  por esto es 
posible comprender lo que sucede, la experiencia humana como algo más que un rosario de 
hechos; donde es posible transformar y transformarnos.  
El origen de los signos, se encuentra en la vida social de los seres humanos y  no son otra 
cosa que instrumentos con los cuales es posible dar cuenta de la naturaleza humana; ellos no solo 
cumplen con la función representativa de la realidad, sino también, con la función comunicativa 
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de los seres humanos. Así, los signos se originan en la interacción humana y a su vez, están a su 
servicio para constituir y promover en cada ser humano su coexistencia.  
Vygotsky, también plantea que los niños a medida que aprenden el lenguaje social lo 
internalizan; es decir que los niños  aprenden el lenguaje en primera instancia, como práctica 
social para luego convertirlo en una herramienta personal que posteriormente se integra en las 
esferas sociales y culturales a las que pertenece; de este modo, el pensamiento se convierte en 
lenguaje y el lenguaje en pensamiento, por esta razón el aprendizaje y el lenguaje se les 
considera procesos profundamente sociales, por lo que los seres humanos en el desarrollo del 
lenguaje reflejan los diferentes momentos histórico-culturales. 
Estas teorías permiten que se desarrollen propuestas didácticas desde perspectivas de 
comunicación, que le den sentido a las prácticas escriturales, en donde se retome el verdadero 
sentido del lenguaje en interacción con otros, puesto que la apropiación del lenguaje se da en el 
diálogo y en la interacción social, en palabras: (Martínez, 1994) “destacar la importancia del 
papel del lenguaje en la relación entre educación y conocimiento y por el otro, mostrar la 
importancia de una perspectiva discursiva e interactiva de la significación para la interpretación 
del mundo natural, social y cultura” (pág. 5). 
Esto sería como decir, que los usos sociales se convierten en el contexto que le dan 
sentido al lenguaje por ser ahí donde se dan los usos reales, por esta razón la escuela debe 
incorporar sus prácticas en los contextos reales y cercanos a los estudiantes e incorporarlo como 
una acción intencional que se manifiesta a través del lenguaje oral y escrito en donde la escuela 
podrá enfrentar los desafíos de establecer comunidades de lectores y escritores, al reconocer que 
los seres humanos somos sujetos discursivos, y que por lo tanto, se llevan esos discursos sociales 
a contextos de comunicación significativos, (Martínez, 1994). 
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Por lo anterior, hoy es comprensible que la escritura también esté sujeta a los cambios 
sociales y culturales; nuestra “era de la comunicación” que ha permitido el ingreso de los 
dispositivos electrónicos como el computador, el celular, entre otros, permite con ellos, el 
ingreso de nuevas prácticas de lectura y escritura que no esperábamos tener años atrás.  
De otra parte, estos cambios tocan las prácticas sociales y culturales en la escuela, los 
medios electrónicos pueden sirven hoy de manera más natural, como herramientas con las cuales 
se incorporan nuevas prácticas escriturales que exponen la relación de sentido entre docentes y 
estudiantes,  prácticas que vuelven a exponer el papel del lenguaje y las mutuas determinaciones 
con el contexto social, tal como lo manifestó en la conferencia “hacia la ciudadanía letrada del 
siglo XXI” (Cassany, 2013). 
En este apartado se puede ver entonces quitar de manera clara, el papel del lenguaje en 
las determinaciones de los sujetos en interacción, los cambios socio-culturales y del horizonte de 
sentido que va configurando la herencia cultural humana.   
 
4.2. El lenguaje como proceso psicológico superior 
Desde la perspectiva Vygotskiana, además de resaltar el lenguaje como construcción 
social, se hace referencia al  lenguaje, como proceso psicológico de orden superior, al exponer 
que el lenguaje desempeña un papel esencial en la organización de las funciones psicológicas 
superiores y que este incide en las relaciones que se establecen con el entorno, puesto que el 
lenguaje posibilita la comunicación, la interacción, la negociación y las relaciones con otros, 
aspectos que deberá incorporar la didáctica en su praxis, tomando como punto de partida y de 
llegada las situaciones reales de comunicación en las que se desarrolla el lenguaje. (Vygotsky, 
1979). 
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De acuerdo a las investigaciones en el campo de la psicología, las manifestaciones del 
lenguaje en los primeros años de edad, son similares al lenguaje de un adulto, por lo que los 
niños comienzan a establecer relaciones entre signos y significados cada vez más elaborados y 
complejos, que van atravesando por unos estadios relacionados con su desarrollo evolutivo, y a 
su vez, considerados procesos psicológicos superiores puesto que el lenguaje permite 
“…organizar, unificar e integrar los distintos aspectos de la conducta de los niños, como la 
percepción, la memoria y la resolución de problemas” (Vygotsky, 1979, pág. 190).  Por lo tanto, 
el lenguaje siendo una actividad compleja, implica procesos de pensamiento de orden superior, 
permite al ser humano desarrollar un proceso de internalización que consiste en una serie de 
transformaciones, al decirse que “una operación que inicialmente representa una actividad 
externa se reconstruye y comienza a suceder internamente” haciendo que el medio social y 
cultural tenga influencia en la adquisición del lenguaje, por esta razón referencia (Vygotsky, 
1979), “un proceso interpersonal queda transformado en otro intrapersonal” (pág. 94), el proceso 
interpersonal, es el resultado de la interacción con otros, también se le conoce como un proceso 
interpsicológico, que se da cuando se adquiere a nivel social como resultado de la relación con 
otros,  para luego ser interiorizado y apropiado por el individuo, por medio del proceso conocido 
como intrapsicologico, el cual consiste en un proceso de funciones internas que se desarrollan de  
manera gradual y prolongada como proceso evolutivo.  Por lo tanto, en el desarrollo cultural las 
funciones se dan primero con otros a nivel social, para luego ser interiorizadas a nivel individual. 
           Es así, como este autor plantea que el medio socio-cultural es fundamental para el 
desarrollo del lenguaje, entonces la escuela es eje central para configurar procesos de función 
superior,  postura que exige al docente un rol de mediador de los procesos de aprendizaje; solo 
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en la relación dialógica con el estudiante es posible que se dé lo que Vygotsky denomina ZDP 
(Zona de Desarrollo Próximo), como se explicita en la siguiente afirmación: 
...no es otra cosa que la distancia entre el nivel real de desarrollo, determinado por la 
capacidad de resolver independientemente un problema, y el nivel de desarrollo 
potencial, determinado a través de la resolución de un problema bajo la guía de un adulto 
o en colaboración con otro compañero más capaz (Vygotsky, 1979, pág. 133). 
Es por esta razón, que el lenguaje en general permite potenciar conocimientos, 
habilidades y competencias en los estudiantes con relación a la adquisición del lenguaje 
escrito, así se determina que el aprendizaje estimula y hace avanzar los procesos de 
maduración de los implicados en la formación y se aprende con mayor facilidad cuando 
se cuenta con el apoyo de pares colaborativos y docentes orientadores que faciliten la 
transición de una zona real a otra potencial, para iniciar nuevamente el ciclo de 
aprendizaje y avanzar hacia procesos cada vez más complejos. 
 
4.3. Enseñanza y aprendizaje del lenguaje escrito en contextos reales y significativos 
Respecto a la perspectiva que asume el Ministerio de Educación Nacional, reflejada en la 
política curricular (1998) se considera la escritura como un proceso complejo, puesto que: 
No se trata solamente de una codificación de significados a través de reglas lingüísticas. 
Se trata de un proceso que  a la vez es social e individual en el que se configura un mundo 
y se ponen en juego saberes, competencias, intereses, y que a la vez está determinado por 
un contexto socio-cultural y pragmático que determina el acto de escribir: escribir es 
producir el mundo  (MEN, 1998, pág. 49). 
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La enseñanza del lenguaje escrito, la lectura y escritura, debe tener sentido tanto para 
quien enseña como para quien aprende, debe estar inmersa en prácticas reales de la esfera 
cultural y social de los sujetos involucrados en la práctica de enseñanza y aprendizaje; si la 
escuela abre las puertas y se deja permear por las prácticas sociales de la cotidianidad, estará 
ganando ventaja en los procesos de enseñanza y aprendizaje del lenguaje escrito desde enfoques 
de comunicación que parten de la realidad y que forman para la misma realidad, es decir para la 
vida. 
Del mismo modo, desde el Ministerio de Educación Nacional en los lineamientos 
curriculares, se promueve:  
El trabajo por la construcción del significado, el reconocimientos de los actos 
comunicativos como unidad de trabajo, el énfasis de los usos sociales del lenguaje, el 
ocuparse de diversos tipos de textos y discursos, la atención a los aspectos pragmáticos y 
socio-culturales implicados en la comunicación. (pág. 47). 
Por lo tanto, se convierten en fundamentos importantes a la hora de planificar las sesiones 
pedagógicas enfocadas en el lenguaje y se hace evidente que el lenguaje debe responder a unas 
necesidades e intereses reales de comunicación como lo manifiestan los siguientes autores: 
(Vygotsky, 1979), (Jolibert J., 2002), (Jolibert & Sraiki, 2009), (Lerner , 2001), (Camps & 
Colomer, 2003), (Solé, 1992), (Fons, 2006) y el (MEN, 1998), entre otros, quienes también 
determinan que la enseñanza y aprendizaje del lenguaje es complejo, y por lo tanto requiere de 
un sustento teórico de quienes emprenden el desafío de orientar prácticas de producción textual. 
La óptica es amplia en relación al lenguaje escrito, porque sobre pasa la codificación, la 
decodificación, el texto como objeto, las marcas lingüísticas, las normas gramaticales, para  
trascender el discurso escrito a las prácticas sociales, es decir, ser abordado desde perspectivas 
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amplias. Más que pensar en el lenguaje escrito para cumplir con los programas académicos, es 
entrar a pensar el lenguaje escrito desde la construcción de significados, ligada a unas prácticas 
sociales reales y a sus formas de uso.  
Los estudios realizados en los últimos tiempos acerca del lenguaje escrito,  ubican la 
lectura y la escritura en situaciones de uso reales, contextualizadas y bajo enfoques de 
comunicación, que le dan sentido a dichas prácticas, por tal razón se retoman los aportes de 
algunos autores que proponen la enseñanza  desde estos enfoques como: (Jolibert J., 2002), 
(Jolibert & Sraiki, 2009), (Lerner , 2001), (Camps & Colomer, 2003), (Solé, 1992), (Fons, 2006) 
y el (MEN, 1998)  y (Jurado & Bustamante, 1996), ente otros. 
Desde una perspectiva socio-cultural  expuesta por (Camps & Colomer, 2003) el 
aprendizaje del lenguaje escrito (y también de algunos usos orales formales), representa un 
proceso de reconstrucción de la misma lengua que ya se utiliza en interacción cara a cara, en la 
conversación  y que hay que aprender a usar en situaciones comunicativas en que el locutor-
escritor y el destinatario no comparten el mismo contexto situacional. Esto tiene repercusiones 
importantes, tanto en el tipo de discurso que se construye como en  procesos de producción: 
gestión autónoma, necesidad de calcular los conocimientos compartidos por unos destinatarios 
en parte desconocidos o lejanos, necesidad de explicitar elementos contextuales, de explicitar las 
relaciones textuales, etc.; pero, al mismo tiempo, facilita la revisión antes de dar el texto por 
terminado, permite pensar, consultar, durante el proceso de producción, etc. (pág. 36). 
Es por esto, que se pretende que la producción textual esté inmersa en un contexto de 
situación comunicativa real para los estudiantes que les permita aprender y construir 
herramientas necesarias para la escritura de textos;  así, es necesario dar un sentido de lógica y 
significación a las prácticas de lenguaje, porque entonces ¿qué sentido tiene leer o escribir sin 
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una finalidad clara, sin una intención para los demás?  Quienes se enfrentan a dichas prácticas lo 
hacen con un objetivo, intención, propósito o motivación real de aprender o comunicar. 
Así pues, para aprender significativamente se requiere crear condiciones como un 
enfoque de tipo comunicativo que permita desarrollar actividades coherentes y pertinentes para 
los estudiantes. Bajo este enfoque considera (Lerner, 2001) 
Enseñar a leer y a escribir es un desafío que trasciende ampliamente la alfabetización en 
sentido estricto. El desafío que hoy enfrenta la escuela es de incorporar a todos los alumnos a la 
cultura de lo escrito, es de lograr que todos sus ex alumnos lleguen a ser miembros plenos de la 
comunidad de lectores y escritores. (pág. 25). 
El anterior desafío destaca la importancia que la escuela ocupa con relación a los 
procesos de enseñanza y aprendizaje del lenguaje escrito, cuestiona también, si en ella se están 
formando verdaderos lectores y escritores que harán uso de sus competencias en contextos reales 
de práctica sociocultural, es por esto, que el gran reto para la escuela es incorporar los propósitos 
didácticos de la enseñanza del lenguaje escrito a la práctica social. Es así como para el desarrollo 
del presente trabajo se busca presentar de una forma resumida aspectos metodológicos 
implicados en la enseñanza del lenguaje en donde se requiere según (Lerner, 2001, pág. 27)  
“preservar en la escuela el sentido que la lectura y la escritura tienen como prácticas sociales 
para lograr que los alumnos se apropien de ellas” y que acompañados de la reflexión didáctica 
llevan a transformar los encuentros de enseñanza y aprendizaje del lenguaje escrito.  
Ampliando aún más el panorama relacionado con las prácticas de lectura y escritura Fons, 
(2006) retoma algunos aportes de la psicología cognitiva, la lingüística y la psicolingüística, para 
presentar una visión del lenguaje escrito, en donde reconoce los usos en la vida social y cultural, 
para lo cual postula “leer y escribir para vivir” y presenta tres ejes considerados como necesarios 
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para generar un acercamiento a los procesos de lectura y escritura: el primero retoma las 
concepciones de lectura y escritura, el segundo las teorías en las que se fundamenta la enseñanza 
y el aprendizaje del lenguaje escrito y  como tercero las situaciones de uso real del lenguaje 
escrito. 
Se considera que estos tres ejes de reflexión mencionados anteriormente entran en 
diálogo con diversas investigaciones que pretenden permear las prácticas de los docentes, (Fons, 
2006) afirma: “se trata de cambios en la didáctica y en las metodologías de la enseñanza y el 
aprendizaje  de la lectura y la escritura ensayados por numerosos docentes, discutidos en muchos 
seminarios y publicados en libros y revistas especializadas” (pág. 11). 
Es importante tener en cuenta las concepciones de los docentes frente a los procesos de 
enseñanza y aprendizaje del lenguaje escrito, los docentes  reflejan qué se enseña y cómo se 
enseña el lenguaje escrito es decir, el mismo autor expresa:  
“Detrás de cada práctica educativa están las ideas subyacentes del maestro o la maestra que 
lo lleva a cabo con respecto al concepto que tiene del objeto que enseña, de los procesos 
para enseñar y aprender, y del objeto de enseñanza que se propone” (Fons, 2006, pág. 17). 
Es así, como los docentes orientadores de los procesos de lenguaje deberán entonces 
reflexionar acerca de su papel en el aula de clases, su rol social,  la forma en que aprenden los 
estudiantes,  las innovaciones que actualmente se presentan en torno a las prácticas escriturales y 
en la función última del  lenguaje escrito, solo, cuando se retoman estos aspectos se puede 
generar un acercamiento más reflexivo, que conlleve a la acción y la transformación de los 
encuentros pedagógicos, en donde el docente asuma el rol de “mediador” al favorecer con su 
actitud que se pueda cuestionar, indagar, analizar, refutar, inferir las prácticas discursivas, 
cognitivas y sociales de los estudiantes. (MEN, 1998). 
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Es pertinente reconocer que el uso adecuado del lenguaje escrito permite el acercamiento 
al conocimiento, transforma el pensamiento, permite que se pueda acceder a la información con 
mayor facilidad, hacen parte del colectivo social y por lo tanto se enmarcan en prácticas reales de 
uso, potencia constantemente las zonas de desarrollo próximo, genera autonomía en los sujetos 
lectores-escritores y posibilita el disfrute de la literatura. Otra manera, es permitir  que los 
estudiantes aprendan a resolver situaciones de la vida cotidiana, acceder a la información que 
ofrece el lenguaje escrito, y apreciar el valor estético del lenguaje. Cuando se tiene presente los 
usos reales del lenguaje escrito, se puede dar el verdadero sentido a las prácticas de enseñanza 
del mismo; así leer y escribir, se convierte en una práctica interesante para los estudiantes y los 
docentes orientadores de estos procesos puesto que va más allá de la alfabetización como lo 
manifiestan: (Teberosky & Tolchinsky, 1995). 
 
4.4. La enseñanza de la  producción escrita a partir de criterios expertos de lectura 
 
4.4.1. Niveles de comprensión lectora. 
Se hace necesario explicitar algunos referentes teóricos relacionados con la enseñanza y 
aprendizaje de la lectura, que aparece en apartados separados de la escritura para facilitar 
metodológicamente su comprensión. A pesar de ello, aquí se comparte que la lectura se convierte 
en un camino obligatorio y complementario de las prácticas de escritura, puesto que leer 
comprensivamente se hace necesario para producir textos escritos de calidad, es decir, que la 
lectura no podrá desvincularse de las prácticas de escritura como lo han manifestado y reiterado 
los siguientes autores: (Fons, 2006), (Jolibert & Sraiki, 2009), (Jolibert J., 1998), (Camps & 
Colomer, 2003), (Lerner , 2001), (Jurado & Bustamante, 1996), (MEN, 1998), entre otros. 
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Cuando se tiene como propósito la enseñanza de la producción escrita, se hace necesario 
plantear estrategias  didácticas que permitan leer modelos textuales que cumplan con criterios de 
calidad, como por ejemplo, que los textos estén enmarcados en actos de significación, que las 
proposiciones guarden relaciones explicitas, que determine una intención comunicativa, que 
cumpla con el género y la tipología textual que se desea entrar a producir, que posea claridad y 
precisión en el léxico utilizado, que cumpla con adecuación, coherencia, cohesión y normas 
gramaticales entre otros aspectos, que hacen que un texto que se lee se convierta en un buen 
modelo textual. 
Un camino para la enseñanza de la producción escrita proviene del importante esfuerzo 
de leer bien, leer con criterios de comprensión de manera previa, es así, que leer haciendo 
explícitas las diferentes categorías para el análisis de los textos permite la construcción de 
herramientas cognitivas requeridas en la producción; que un lector conozca que puede 
aproximarse a un texto de modo literal, inferencial y critico-intertextual, provee modelos y 
herramientas para lo escritural, (MEN, 1998) 
En el nivel literal, se establecen relacionen con la lectura del texto en donde se abordan 
dos variantes referidas a los aspectos literales y de paráfrasis del texto para luego pasar asumir el 
nivel inferencial, como su nombre lo indica allí se retoman aspectos relacionados con la 
inferencia del texto en donde el lector debe elaborar procesos cognitivos de mayor complejidad 
que le implican establecer relaciones y asociaciones entre significados, de causa, tiempo, 
espacio, orden, síntesis, jerarquización, clasificación, entre otros  y finalmente retomar el nivel 
crítico-intertextual en donde el lector debe colocar en uso de la lectura los saberes que posee de 
múltiples procedencias y en donde se recoge la comprensión global del texto, y la postura crítica 
frente a lectura. (MEN, 1998, págs. 112-114). 
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Estas categorías de análisis para la comprensión lectora se convierten en  estrategias para 
la escritura que posteriormente se plantea como producto de un proceso de comprensión lectora y 
de relación con la tipología textual que se desea producir.  De esta forma, la lectura se centra en 
procesos de construcción del significado, que posteriormente puede llegar a incidir en la 
reelaboración del sistema de escritura propuesto a los estudiantes. Otro de las estrategias que se 
deben tener en cuenta al momento construir significados a partir de un texto es que es necesario 
leer y releer  para que de una manera progresiva se pueda dar cuenta de la globalidad del texto 
puesto que la lectura es un proceso de tipo cognitivo y lingüístico que según lo explicitan en los 
lineamientos curriculares está determinada por el pensamiento y el lenguaje, que al generarse el 
proceso interactivo el lector puede recrear la lectura, dar cuenta del mismo, creando un nuevo 
texto derivado de dicha interacción texto y lector (MEN, 1998). 
Es así como, para el presente trabajo investigativo se considera la lectura como proceso 
interactivo: que postula que leer es un proceso de interacción entre el texto y el lector, en donde 
se activan los objetivos que preceden la lectura, los cuales pueden ser variados, así como también 
interviene el texto en la superestructura, el contenido, la tipología textual, la calidad y la 
coherencia del discurso escrito al que se enfrenta el lector (Solé, 1992). 
Cuando Solé (1992) se refiere a comprensión lectora, se ubica en un concepto que 
sobrepasa la decodificación o las habilidades periféricas que se mencionaron anteriormente, se 
trata de ir más allá y considerar la comprensión lectora según (Solé, 1992) “como una 
construcción que implica al texto, a los conocimientos previos del lector que lo aborda y a los 
objetivos que se enfrenta a aquél” (pág. 18), es decir que está perspectiva considera al lector 
como un procesador activo del texto, al desplegar las estrategias que se requieren para abordan 
49 
 
cualquier lectura, como las que plantea la autora: anticipar y predecir, formular y verificar 
hipótesis, para construir significado e  interpretaciones del texto. 
Desde estos planteamientos la lectura es considera como una actividad cognitiva 
compleja, al tratarse de la construcción de significados desde el texto escrito, por lo que enfatiza 
en la enseñanza de las estrategias de lectura en la escuela, ya que se hace necesario que los 
estudiantes las aprendan para adquirir las competencias que se requieren cuando se enfrentan a 
los diferentes textos que circulan en las aulas de clase y también a los textos de uso social a los 
que se exponen cotidianamente, por lo tanto, las intervenciones de enseñanza aprendizaje de la 
lectura deberían estar dirigidos, según (Solé, 1992) “fomentar estrategias de comprensión, activar 
el conocimiento previo relevante, establecer objetivos de lectura, clarificar dudas, predecir, 
establecer inferencias, auto-cuestionar, resumir, sintetizar” (pág. 31).  
Por consiguiente, no se puede suponer que los estudiantes las poseen al momento de 
enfrentarse a la lectura de un texto, sino, convertirlas en contenidos de enseñanza integrados en 
el currículo y enmarcadas en  las prácticas de lenguaje, para llegar a trascender la 
descontextualización de la lectura en la etapa escolar según (Lerner, 2001). 
La enseñanza en los primeros grados se centra en la sonorización desvinculada del 
significado y de que en los grados posteriores se exija la comprensión del texto sin haber 
preparado a los alumnos para esta exigencia, ya que la comprensión es evaluada pero 
raramente es tomada como objeto de enseñanza  (pág. 61). 
Cuando los maestros reconocen la importancia de los factores que intervienen en la 
lectura, como por ejemplo el conocimiento previo que se tiene frente a un tema que se va a leer, 
los objetivos con los que se enfrenta a la lectura, y la motivación que se tiene frente al texto, los 
momentos que intervienen en la lectura, las categorías de análisis para la comprensión lectora, 
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entre otras estrategias, estarán en capacidad de propiciar intervenciones pedagógicas y didáctica 
que activen estos factores y que coloquen en función las estrategias aprendidas y generen 
contextos significativos para los estudiantes y cómo estas les permiten interactuar con el lenguaje 
escrito, aprendiendo a leer con diferentes intenciones y fines diversos que les puede resultar 
apropiado para muchos propósitos. (Solé, 1992). 
 
4.4.2. Momentos de la lectura. 
Es así como la lectura permite que los sujetos accedan a ella con diferentes objetivos o 
intencionalidades, por ejemplo, para obtener una información precisa, seguir instrucciones, 
aprender sobre un tema determinado, revisar un escrito propio, por placer, comunicar un texto a 
un auditorio, para practicar la lectura en voz alta y para dar cuenta de lo se ha comprendido y a 
su vez se activan diferentes momentos presentes en la lectura, los cuales se han denominado 
antes, durante y después de la lectura (Solé, 1992). 
Se inicia el proceso lector con el momento denominado Antes de la lectura: este 
momento trabaja aspectos relacionados con la exploración y activación de los conocimientos 
previos acerca de los contextos mentales compartidos, los objetivos con los que se ha de  aborda 
la lectura, el establecimiento de predicciones, la elaboración de hipótesis, establecer los primeros 
acercamientos frente al texto, este momento puede ser trabajado didácticamente por medio de  la 
interrogación del texto a través de preguntas que retomen los aspectos mencionados. 
Posteriormente, un segundo momento durante la lectura: en él se contrastan las 
predicciones elaboradas en el momento anterior, se focaliza la atención en algunos aspectos 
puntuales como la estructura textual, la voz del narrador, la caracterización de los personajes, las 
relaciones entre los enunciados, la generación de nuevas predicciones, es decir, se continúa con 
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la interrogación del texto para favorecer que se construya la comprensión parcial y global del 
texto. Finalmente, después de la lectura: Se pretende facilitar la reconstrucción global del 
significado del texto  por medio de aspectos como el reconocimiento de la idea principal, 
reconocimiento de la estructura organizacional, deducir aspectos que se dan de forma implícita, 
elaboración del resumen, re-narración o recuento y el desarrollo de  cuestionarios o talleres de 
comprensión. 
Por consiguiente, si los docentes que orientan los procesos de enseñanza y aprendizaje del 
lenguaje escrito reconocen los momentos implicados en la lectura, podrán generar todo un 
despliegue de estrategias entorno a estimular estas fases o momentos que se dan en la lectura 
para generar mayores posibilidades de comprensión lectora al generar que los estudiantes o 
lectores desarrollen mucho más la atención, el interés, partan de sus conocimientos previos y 
activen constantemente la predicción, la verificación de sus hipótesis y estén siempre en la 
construcción de significados. 
Además de las estrategias planteadas anteriormente, es también importante incluir en el 
proceso de lectura y de escritura estrategias metacognitivas que faciliten mejorar la comprensión 
lectora, las cuales consisten en tomar conciencia del propio proceso de lectura, es decir que el 
estudiante pueda ir identificando lo que comprende con facilidad y cuando se le dificulta 
comprender el texto pueda acudir a la relectura o a leer de una forma más pausada, encontrar 
palabras desconocidas a partir del contexto textual o señalar las ideas que se dan alrededor de un 
párrafo, etc., De esta manera, el maestro también debe propiciar que el estudiante haga uso de 
estas estrategias a medida que se avanza en la lectura de textos y que estás también deben ser 
enseñadas y planificadas en los encuentros de una secuencia o unidad didáctica para que se 
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conviertan en contenidos de enseñanza que el estudiante más adelante utilizará de manera 
autónoma en pro del uso del lenguaje escrito.  
Otro postulado importante al que se le apuesta es que se aprende a leer y a escribir en el 
ejercicio mismo, pero partiendo de actividades planificadas con criterios claros, con objetivos 
puntuales y con reflexiones en torno a las prácticas de lectura y escritura, es muy pertinente 
entonces retomar la expresión de Fons (2006): 
Bajo la concepción constructivista del aprendizaje, únicamente podremos desarrollar de 
manera significativa los procesos que intervienen tanto en el leer como en el escribir si 
ponemos a los niños y niñas que tienen que aprender en situaciones de uso real de esta 
lectura y escritura (pág. 30). 
De esta manera,  se aprende a leer, cuando se activan las estrategias propias de la lectura, 
y a escribir, escribiendo bajo modelos contextuales que brindan marcos de significación y acción 
del sujeto como lector y productor de textos.  
 
4.5. La enseñanza de la  producción escrita a partir de criterios expertos de escritura 
 
4.5.1. Modelos textuales. 
La escritura se ha concebido a partir de unos modelos textuales que han evolucionado 
históricamente y que le han aportado grandes conocimientos y reflexiones a la didáctica del 
lenguaje, entre estos modelos se encuentran los siguientes: modelos por procesos Hayes y Flower 
(1980), citado por  (Camargo, Uribe, & Caro, 2011), modelo por proyectos (Camps & Colomer, 
2003), y modelos contextuales (Marincovich, 2002) y (Jolibert J., 2002), existen otros modelos 
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pero el interés se centrará específicamente en los mencionados, sin desconocer algunos aspectos 
relevantes de los demás modelos utilizados para la producción escrita. 
 
4.5.2. La escritura basada en el modelo por procesos.  
Camargo, Uribe, & Caro (2011) retoma los aportes teóricos de los autores Flower y 
Hayes (1980) con relación a la construcción de la escritura a través de los procesos cognitivos 
implicados en el acto de escribir, dando claridad en el desarrollo del trabajo didáctico de la 
enseñanza de la escritura y la mediación  relacionadas con la fases que están presentes al 
momento de realizar las prácticas de escritura, como son la planificación, la textualización y la 
revisión. A continuación se darán algunas definiciones de las operaciones o subprocesos de este 
modelo cognitivo. 
Planificación: Esta fase o etapa también se le conoce con el nombre de planeación, es una 
fase previa al acto de escribir, es decir, es el momento adecuado para establecer criterios o 
enunciados de lo que se desea escribir, ¿A quién se dirige el texto? ¿Con qué propósitos se 
realiza? ¿Cómo se escribirá en este tipo de texto? En esta fase se puede recurrir a la elaboración 
de mapas conceptuales, cuadros sinópticos, listas de chequeo y se deben incluir allí los textos 
expertos que se abordarán desde la comprensión lectora para ampliar los conocimientos con 
relación a la temática y  a la tipología textual que se desea producir, es importante que se realicen 
socializaciones entre estudiantes y el docente, así mismo los autores (Hurtado & Restrepo, 2005) 
afirman:  
Crear  la costumbre en los niños (as) de planear el texto que van a producir, de forma que 
esto los lleve a pensar no sólo en qué van a escribir, sino también en el cómo, es decir en 
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la forma discursiva, ene l tipo de palabras y el tratamiento que le van a dar a los temas 
según la audiencia o tipo de público a quien va dirigido e texto (pág. 76). 
En esta fase de la planificación se daría lo que (Camps & Colomer, 2003) llama unas 
versiones provisionales del escrito, al entender que este se irá modificando y transformando en la 
medida que se activen las habilidades comunicativas (hablar, escuchar, leer y escribir) en torno a 
los propósitos de la escritura. 
Textualización: Esta fase se refiere a la construcción del discurso escrito como tal, es así 
como el conjunto de operaciones implícitas en la escritura se ponen en evidencia, tomando como 
referencia lo planificado, en esta operación se colocan en juego todos los saberes relacionados 
con la producción textual y la tipología textual que se trabajará.  (Camps & Colomer, 2003) y 
(Fons, 2006). 
Revisión: Esta fase se refiere como su nombre lo indica a la revisión del texto, en donde el 
enunciador se aparta un poco del texto para leerlo desde la ubicación del enunciatario y poder 
realizar los ajustes pertinentes. Esta operación se puede realizar con el apoyo del docente o de los 
pares colaborativos que pasarán a realizar lecturas del texto, la ventaja de esta fase es que se 
puede detener y realizar las lecturas necesarias para hallar los aspectos que se requieran ajustar y 
realizar contrastes con la planeación del texto para determinar su apropiación, así mismo, (Fons, 
2006) plantea: 
La revisión consiste en cambiar los aspectos del textos en los que se constata un desajuste; 
se puede dar en momentos y niveles (abarca aspectos relacionados con la notación gráfica, 
con el texto y con el discurso) […] a corrección se manifiesta básicamente en cuatro 
operaciones-supresión, sustitución, adición y cambio de orden (pág. 24). 
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Cuando se habla de estas fases u operaciones implícitas en los procesos de escritura no 
significa que se den de manera lineal, es necesario que estén integradas, aun cuando se llega a la 
fase de evaluación del escrito, se hace necesario revisar lo que se ha planificado en el texto para 
volver a lo que se llama la re-escritura tantas veces como sea necesario, puesto que cuando el 
escritor es novato requiere de una mayor atención en esta operación, un escritor experto tendrá 
menos cambios que realizar. 
 
4.5.3. La escritura basada en el modelo por proyecto.  
El modelo se ha centrado en trabajar el proyecto de aprendizaje específico para la 
composición escrita y justifica dos aspectos didácticos que se deben tener en cuenta al momento 
de emprender un proyecto escritural con los estudiantes, estos son, según (Camps & Colomer, 
2003), citado por (Camargo, Uribe, & Caro, 2011): 
1). El trabajo por proyectos permite a los aprendices descubrir la funcionalidad de los 
escritos en situaciones de comunicación; y 2). La relación directa con las situaciones de 
aprendizaje les ayuda a hacerse conscientes de la escritura como un proceso que exige la 
utilización de las estructuras lingüísticas y de un metalenguaje (pág. 198). 
Estos aspectos mencionados por la autora le dan sentido a la escritura, puesto que se 
cumple la funcionalidad de la escritura al convertirse en escritos de uso social con destinatarios 
reales, que comunican aspectos de intereses compartidos, es decir contextualizados y pensados 
desde un otro que ocupará el lugar de destinatario, lo cual lleva a reflexionar y repensar la 
escritura, propiciando procesos meta-cognitivos en los estudiantes y en el docente orientador, por 
medio de la elaboración gradual del texto, las interacciones entre los pares académicos, el 
docente y el texto construido. 
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Como algunos de los conceptos propuestos por (Camps & Colomer, 2003) en los apartados 
anteriores requieren de una organización y sistematización, la autora propone el diseño de 
secuencias didácticas que puedan trabajar de una manera mucho más puntual la enseñanza de la 
composición escrita y la cual debe poseer las siguientes características según (Camargo, Uribe, 
& Caro, 2011). 
La producción de un texto, durante un tiempo determinado, situaciones discursivas en 
situaciones de comunicación, objetivos puntuales de enseñanza y aprendizaje, las fases de 
producción del texto: preparación, producción y evaluación, el uso de las competencias 
comunicativas (hablar, escuchar, leer y escribir) y partir del ejemplo de modelos textuales (pág. 
200). 
El modelo de producción que proponen  Camps & Colomer (2003), consta de tres etapas 
que se deben seguir para la producción de un buen escrito, estas etapas o fases parten de los 
planteamientos expuestos anteriormente en la escritura basada en el modelo por procesos de los 
autores Flower y Hayes (1980), las etapas son la preparación, la realización y la evaluación.  
Preparación: Hace referencia a las acciones que se toman al momento de concebir la 
escritura, es decir, lo que se va a escribir, a quién o quienes, cuáles serán las razones del escrito, 
el objetivo de la escritura, conocer los objetivos de aprendizaje, la organización de ideas en 
forma general,  y todo esto deberá entonces explicitarse para que se convierta en actividades de 
composición escrita. Está fase se relaciona con la fase de planeación descrita anteriormente. 
Realización: Es el proceso en donde se desarrolla toda la trama textual, es decir que se 
coloca en marcha todo lo planificado en el proceso anterior y donde se pone a prueba todos los 
conocimientos que tiene el sujeto al momento de escribir. En esta etapa o fase se da la 
producción textual y al mismo tiempo se da el aprendizaje de las características formales del 
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texto que se está produciendo, como por ejemplo la funcionalidad del texto, los usos sociales, la 
estructura textual, entre otros que se consideren necesarios, es decir que se propicia el espacio 
para el saber hacer, allí se dan las interrelaciones entre las etapas de planificación, textualización 
y revisión. 
En esta etapa se lleva a cabo la primera escritura para partir de un diagnóstico y por medio 
de él direccionar los contenidos de enseñanza, es decir que el primer texto será el borrador que se 
transformará a medida que se avanza en los aprendizajes del tipo de texto, la situaciones de 
comunicación y enunciación, el narrador, las imágenes, la estructura textual, los conectores, 
hasta llegar al aprendizaje de aspectos más formales como las correcciones de tipo gramatical y 
ortográfico. Esta fase la autora considera tres características comunes en la producción  de texto, 
las cuales son: 
Las interacciones entre compañeros y docentes como destinatarios intermedios del texto 
que está en producción para realizar los ajustes necesarios, el trabajo con modelos 
textuales que ayuden a centrar el texto que se construye y la apropiación y puesta en 
escena de algunas estrategias de escritura (Camps & Colomer, 2003). 
Evaluación: Este es un proceso muy importante porque desde ella se vuelve a los dos 
procesos anteriores y se realiza un contraste permanente entre lo que se planifica y lo que 
realmente se escribe, es decir que se convierte en un ir y venir entre la operacionalización de la 
planificación del texto, hasta el momento de efectuar los ajustes pertinentes a la producción 
textual, cuantas veces sea necesario, y comprender que este proceso es circular y no lineal, 
porque se pasa de un subproceso a otro recíprocamente. 
En esta etapa la evaluación es formativa puesto que parte de las etapas anteriores y se da 
como resultado de la interacción permanente durante la secuencia didáctica, en esta fase es 
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necesario disponer de instrumentos que puedan orientar algunos aspectos a evaluar en los textos 
escritos y esta se recomienda realizar de forma individual y por pequeños grupos, el objetivo de 
está es encontrar las posibles soluciones para los ajustes finales de los textos que se han 
elaborado, así como los aprendizajes metacognitivos y metalingüísticos que adquieren los 
estudiantes y el docente que está al frente del proceso escritural. 
 
4.5.4. La escritura basada en el modelo contextual.  
Actualmente la didáctica de lenguaje ha puesto en juego un gran interés por el desarrollo 
de alternativas didácticas como actividades, unidades didácticas, secuencias didácticas y 
proyectos de aula, fundamentados en los modelos contextuales, como su nombre lo indica tienen 
en cuenta el contexto físico, retorico, comunicativo, cultural y social, en el cual se producen los 
textos, desde este enfoque se concibe la escritura como una práctica real, que cumple con la 
finalidad de comunicar algo real y significativo, de producir textos auténticos como los 
denomina  (Jolibert & Sraiki, 2009), cuando hace referencia a que estos textos hacen parte de la 
vida real de quien los escribe, porque están dirigidos a alguien que existe, porque cumplen con 
un propósito específico y son adecuados a los diferentes propósitos comunicativos que 
generalmente trasciende el aula de clases para permear los contextos sociales y culturales. De 
igual forma la autora Marinkovinch, citada por Camargo, Uribe, & Caro (2011): 
Una visión interactiva permite comprender a los escritores como constructores de 
significado de un contexto social y cultural. Un marco que reconozca la presión y el 
potencial del contexto y explique cómo el escritor lo negocia, hace que éste cree sus 
propios objetivos y desarrolle una imagen de resolvedor de problemas que construye 
59 
 
significados y afecta a otros con su escrito. En otras palabras una experiencia cognitiva y 
sociocultural a la vez (pág. 207). 
La escritura debe concebirse como una práctica que posibilite actos intelectuales, la 
resolución de problemas cotidianos, el acercamiento al conocimiento, y que evidencie las formas 
de pensamiento del sujeto que se coloca en escena como escritor. Cuando se reflexiona acerca de 
la propia escritura, se puede concluir que esta se hace con unos propósito específicos y que ese 
texto terminado, estará dirigido a otro u otros, o también puede hacerse para sí mismo, para 
quien lo escribe y que de acuerdo a los usos del texto, se hace necesario entrar a pensar y 
planificar la tipología textual adecuada de acuerdo a los propósitos de comunicación, pues no 
tienen los mismos propósitos una carta para un amigo que está en otro lugar distante, que 
elaborar una receta para preparar una ensalada de frutas o elaborar un informe de una salida de 
campo realizada en la escuela. 
Esto significa que prevalece una postura que trasciende los procesos o ejercicios basados 
solamente en la codificación y decodificación de grafemas, o en los ejercicios de copia y dictado 
para ser ubicada en una postura con mayor énfasis comunicativo, según (Chois, 2005). 
La escritura, en contextos reales, siempre está inmersa en una situación de comunicación. 
¿Por qué esto se deja de lado tantas veces en el ámbito escolar? ¿Por qué pedirle a los niños una 
“redacción” que solo va a leer la maestra para verificar si saben escribir?, ¿Por qué dedicarnos a 
“poner a escribir” en lugar de dedicarnos más tiempo a enseñar a hacerlo? (pág. 15) 
Esta situación expuesta anteriormente por  la autora,  se ve reflejada en los diferentes 
ámbitos escolares, en donde las prácticas de escritura se realizan a puerta cerrada en el salón de 
clases y no se posibilita que los textos que los estudiantes producen circulen con finalidades 
reales de comunicación, ni se generan espacios para la reflexión didáctica en torno a la 
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enseñanza y aprendizaje de la escritura. Mientras que los modelos contextuales proponen una 
planificación conjunta que involucre las situaciones contextuales en la operacionalización de la 
escritura, es decir, las relaciones en cuanto a planificaciones, revisiones y conversaciones entre 
compañeros de clase y docentes, con relación a las construcciones retóricas  que involucran 
temática, propósitos y audiencia. Al respecto (MEN, 1998) afirma: 
Se trata de un proceso que a la vez es social  e individual en el que  se configura un mundo 
y se ponen en juego saberes, competencias, intereses, y que a la vez está determinado por 
un contexto sociocultural y pragmático que determina el acto de escribir: escribir es 
producir el mundo, es así como los sujetos interactúan, intercambiando significados, con 
diferentes intencionalidades, por ejemplo cuando se requiere solicitar un permiso, relatar 
acontecimientos, presentar un informe, enviar una carta, establecer acuerdos, sustentar 
puntos de vista, entre otros (pág. 49). 
La anterior postura permite entender la escritura como un proceso en donde la enunciación 
se coloca en juego, así como todo el desarrollo psicolingüístico del sujeto que escribe, el 
contexto en el que se realiza el escrito y las intencionalidades y propósitos del texto, lo que 
significa que no basta con colocar solo en juego las reglas gramaticales y el conocimiento del 
sistema de escritura (letras, signos y convenciones), sino que el marco de referencia de la 
escritura es mucho más amplio, sin desconocer que estos aspectos lingüísticos son importantes 
en el desarrollo de la escritura. 
Es por esta razón que actualmente han surgido unas propuestas cada vez más cercanas a la 
enunciación y a las situaciones de comunicación que jalonan los procesos de escritura en 
contextos reales que le dan sentido al escrito, según Chois (2005): 
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Siempre que producimos un texto lo hacemos en una situación de comunicación 
específica: pensamos en comunicar algo a alguien con un propósito. El lenguaje escrito 
no existe per se; existen textos escritos particulares en un contexto social particular. Esto 
implica que aunque una persona este escribiendo sola, tanto ella como el destinatario 
estarán haciendo presencia en el texto escrito, se estarán dejando ver de alguna manera. 
(pág. 9). 
Sin embargo, es común que los estudiantes se enfrenten a la escritura, basados en 
consignas poco estructuradas y tan generales, que estas solo atienden a resultados y no a 
procesos como las que comúnmente se escuchan en las escuelas: “escriban acerca de cualquier 
tema”, y el escrito “deberá realizarse entre 1 o 2 páginas”, olvidando que la escritura es todo un 
proceso que requiere de unas etapas que además, deben convertirse en contenidos de enseñanza y 
al mismo tiempo ser acompañadas por el maestro.  
Si se reconoce que las producciones escritas tienen borradores, se puede volver a la 
planificación previa las veces que sea necesario, para reiniciar la textualización y las revisiones 
se convierten en una etapa de enriquecimiento para quien escribe, porque le permite objetivar la 
escritura y mejorar tanto el texto escrito como su competencia escritural y al mismo tiempo 
genera las condiciones para la evaluación basada en procesos, enmarcada en diferentes criterios 
trabajados a lo largo de la producción que van quedando registrados y sistematizados para el 
seguimiento referido a los estados iniciales de escritura, es decir, el diagnóstico de donde se parte 
el primer escrito y los avances que se van presentando a medida que se textualiza y se revisan las 
diferentes versiones del texto escrito. 
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4.6. La autobiografía como género narrativo 
Para determinar el papel de los géneros discursivos basta con determinar los usos y 
finalidades de los escritos, aunque es importante aquí resaltar que cada vez nos alejamos más de 
un género discursivo purista, pues se dan relaciones e interacciones entre las diferentes tipologías 
textuales, pero en términos generales se conservan algunos aspectos que les permiten poseer 
algunas características individuales y estas a su vez, se basan en las intencionalidades 
comunicativas; “los propósitos comunicativos son la base para determinar los géneros, o dicho 
de otra manera se identifican sobre la base del uso y la necesidad comunicativa” (Teberosky y 
Tolchinsky, 1995, pág. 98). De esta forma se puede deducir que todo texto enmarcado en un acto 
de comunicación pertenece a una tipología textual, hace parte de un género discursivo que 
permite organizar los enunciados de forma lógica,  como lo expresa (Martínez & Álvarez, 2004). 
La identificación por parte del estudiante del tipo de género discursivo, de toda esta 
dinámica enunciativa que se construye en el discurso y particularmente en el discurso escrito le 
podía permitir hacer un desprendimiento más rápido de la inmediatez del contexto empírico para 
realizar el paso tan importante de participante involucrado (pág. 84).  
Es así como los géneros determinan algunas decisiones que el escritor debe tomar al 
momento de planificar y redactar el texto, por lo que es importante que al tiempo de la 
construcción textual se enseñe no solo las estrategias dadas para comprensión lectora, como paso 
indispensable para la producción, tampoco basta con realizar un escrito basados en la 
operacionalización de la escritura, sino que además, se reconozcan conceptos y estrategias 
relacionadas con el género discursivo que se desea producir, utilizando previamente la lectura de 
tipologías textuales según se desea trabajar, para el caso de este proyecto investigativo se hace 
necesario abordar el concepto de la narración, el modo de organización discursiva propia de este 
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género, enfocada a la escritura de textos autobiográficos de predominancia narrativa, el propósito 
comunicativo en el que se basará la producción textual, los planos o niveles del texto narrativo 
(plano de la narración, plano del relato y plano de la historia)  y los usos sociales de esta 
tipología. 
Numerosos estudios apuntan a que la narración es estudiada por una disciplina conocida 
como narratología. (Serrano, 1996) que posteriormente recibe aportes de Propp con estudios 
referidos a la historia y el relato. 
A medida que se avanza en la exposición del género narrativo se hace necesario ir 
definiendo algunos conceptos relacionados con este término, o con lo que se conoce como 
narratología al definirse según (Serrano, 1996), los aspectos de los que se ocupa la narratología 
son, entre otros, la situación de enunciación, las estructuras temporales, la perspectiva que 
orienta al relato, así como la indagación sobre los modos de significación y de articulación 
discursiva”. (pág. 19).  
Es en este sentido, será importante recordar que la narración está inmersa en las prácticas 
sociales pues varios autores coinciden en que el ser humano en su cotidianidad está narrando 
todo el tiempo sucesos y acontecimientos, (Pimentel, 2005). 
De hecho nuestra vida está tejida de relatos: a diario narramos y nos narramos el mundo. 
Nuestra memoria e interés nos llevan a operar una incesante selección de incidentes a partir de 
nuestra vida, de la vida de los otros, del mundo que nos hemos ido narrando, una selección 
orientada de nuestra experiencia para llevar a cabo una “composición” que signifique y/o re-
signifique esa experiencia” (pág. 7). 
Desde este punto, se hace necesario destacar el papel que juega la escuela con relación a 
la enseñanza del género narrativo, a la vez que  se atiende a los criterios expuestos en los 
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lineamientos curriculares de lengua castellana con relación al texto narrativo, en los que se 
destaca el cuento, la novela, el mito, la fábula, las obra de teatro, la historieta y el relato 
cotidiano, sin embargo, la escuela en el nivel de básica primaria ha centrado su mayor atención 
en el cuento y la fábula, dejando un poco de lado las demás modalidades narrativas. 
Muchos autores como Pimentel (2005), Barthes (1996), Cortés & Bautista (1998) y 
Serrano (1996), consideran la narración como parte de la vida de los seres humanos, que 
instauran la narración en su lenguaje, para describir, contar e interactuar  con otros. Esto permite 
pensar que el género narrativo está en todos y predomina por excelencia en la vida social y 
cultural. 
Todos estos aspectos aportan un sustento contextual en el que se emplea el género 
narrativo y posibilita incorporarlos a través de la transposición didáctica a los procesos de 
enseñanza y aprendizaje de los textos narrativos en la escuela, potencializando los saberes 
previos que poseen los estudiantes desde muy temprana edad frente al género, puesto que 
constantemente reconstruyen un modelo mental para relatar algunas acciones humanas de la 
cotidianidad, todo el tiempo están narrando acontecimientos de su vida personal, familiar, del 
barrio, etc. Y generalmente suelen hacerlo de forma oral lo que puede aprovecharse para ser 
llevado por medio de nuevo saberes y competencias a un lenguaje escrito, que demanda una 
mayor exigencia y que debe ser tenida en cuenta al momento de la planificación didáctica. 
Sin embargo, al momento de los estudiantes enfrentarse a la escritura de textos narrativos 
presentan grandes dificultades, debido a los criterios que se deben seguir en la escritura, 
(Teberosky & Tolchinsky, 1995) afirma: “es durante la escolaridad que deberá desarrollar el 
conocimiento letrado, componiendo textos de mayor complejidad y mejor calidad que se 
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aproximen a las exigencias de los críticos literarios para que el acto narrativo se transforme en 
género narrativo” (pág. 107).  
Por lo tanto, al ser representado en la escritura requiere el cumplimiento de algunos 
criterios que puede llegar a tener un alto grado de complejidad para los escritores novatos. A 
menos que se planifique  todo un trabajo pedagógico entorno a la producción de este tipo de 
textos y que pueda tener como punto de partida los intereses particulares del estudiante, bajo 
enfoques de comunicación reales que le den significación al acto escritural. 
El texto narrativo se caracteriza porque presenta en su contenido textual una secuencia de 
acciones, organizadas en estructuras textuales conocidas como relato mínimo o quinario, que 
presenta un estado inicial, unos estados de transformación, para llegar a un estado final y de esta 
forma utilizar el esquema narrativo que hace referencia a la estructura de las narraciones para 
facilitar su comprensión. 
En la narración se presentan algunos niveles o planos conocidos como el plano del relato, 
el plano de la historia y el plano de la narración los cuales forman una triada que entra en 
relación y cuando cada plano es identificado por el lector y productor de textos que da cuenta de 
una competencia lingüística del sujeto que está inscrito en dichas prácticas, y por tal razón estos 
planos deben formar parte de los contenidos de enseñanza del lenguaje escrito, porque al 
comprenderlos se pueden escribir  textos mucho más lógicos al momento de presentar la 
enunciación narrativa. Para tener una idea más amplia de la función de dichos planos en los 
textos narrativos se presentarán a continuación algunas definiciones de cada uno. (Cortés & 
Bautista, 1998). 
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4.6.1. Niveles del texto narrativo. 
Plano de la historia: Hace referencia a los tiempos, espacios, lugares, secuencia de 
acciones y actores que entran en juego y relación en el relato, por lo tanto (Serrano, 1996) 
afirma: 
La historia en su sentido narratológico, no es una realidad exterior al texto narrativo, sino 
una construcción sintáctico-semántico realizada por el lector a partir de los datos 
contenidos en el relato guiándose por criterios lógicos y cronológicos que le permiten 
situar, unos con relación a otros, los acontecimientos relatados  (pág. 20).  
El plano de la narración: Está fundamentado en el narrador que actúa como agente de la 
mediación narrativa y no debe confundirse el papel de esta figura literaria con la función del 
escritor (autor), el narrador es quien a lo largo del relato se ocupa de contar la historia y de 
presentar u omitir algunos acontecimientos importantes en el relato y por ende para el lector que 
se plantearán más adelante. 
Dentro del plano de la narración se presentan dos niveles que se articulan entre sí, que 
son la instancia narracional y las coordenadas narracionales. La primera, la instancia narracional 
está conformada por el narrador y el narratario, que establecen una relación o diálogo mediante 
el discurso y la articulación de condiciones lingüísticas que les permite identificarse como un yo 
y un tú, de esta manera Serrano (1996) afirma: “el escritor construye, sépalo o no, gracias al 
fundamento lingüístico de la intersubjetividad, un yo narracional, implícito o explicito, que se 
dirige a un tú narracional a si mismo implícito o explícito” (pág. 21). 
Es así como el narrador y el  narratario tiene una existencia textual que no puede 
confundirse con la presencia del autor y del lector y que debe ser convertido en contenido de 
enseñanza para la producción de textos narrativos. En este plano el narrador como relator o 
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personaje deja ver sus huellas en el texto a través de marcas que permiten ver la presencia de un 
pronombre personal, utilizado en primera o tercera persona, los diálogos de los personajes o las 
voces del narrador, o la de verbos que demuestran el pasado o presente que ubican al narratario. 
(Serrano, 1996). 
El narrador es un sujeto o figura literaria que posee una competencia cognitiva que le 
sirve para hacer saber al narratario la historia puesto que sabe sobre los personajes, los espacios y 
los tiempos en los que se desarrolla la historia y busca estrategias para relatar de acuerdo al 
grado de conocimiento que posee, al narrador se le puede considerar un observador o un 
informador, según Serrano (1996): 
El narrador es implícitamente un observador que se ha apropiado del saber y 
explícitamente un informador que comunica, mediante el discurso verbal, dicho saber al 
narratario, quien por su parte es explícitamente un observador que se apropia del saber 
comunicado por el narrador e implícitamente un informador virtual que puede 
actualizarse en cualquier momento (pág. 36). 
Otra característica que posee el narrador, es que es un sujeto cognitivo, que posee una 
competencia axiológica (principios y valores éticos) que le permite tener la capacidad de evaluar, 
esto significa que evalúa lo que relata desde su propio punto de vista y así mismo, decide lo que 
le parece importante relatar, para aclarar al respecto, Serrano (1996), afirma: “el discurso se 
presenta como una estructura semiótica que articula tres componentes que se determinan 
recíprocamente: el lingüístico (=verbal), instalado en el plano de la expresión; el cognitivo 
(=informativo) y el axiológico (=evaluativo), instalados en el plano del contenido” (pág. 38)  
Esto significa que todo narrador como sujeto locutivo-cognitivo-axiológico que es, lleva a 
cabo un proceso de verbalización-información (sabe)-evaluación que configura discursiva e 
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ideológicamente de manera específica la historia relatada (y por consiguiente los actores, 
espacios y tiempos que la integran) y determina por ello mismo la relación lingüístico-cognitivo-
axiológica que el narratario- y más allá de este el lector-establece con ella (Serrano, 1996). 
De ahí que, se evidencia entonces que el narrador cumple con unas competencias que 
conllevan a que el narratario, al momento de enfrentar el texto narrativo, también haga uso de 
competencias propias de la narración para comprender el discurso del narrador, puesto que el 
narrador da por hecho que el enunciatario-narratario las posee y que podrá reconstruir la historia 
y sufrir una transformación cognitiva, lo que significa que el narrador busca un hacer en el 
narratario, haciendo uso de la información y de los silencios frente a lo que no desea relatar, 
actuando como manipulador de la información relatada, dejando ver sus intencionalidades por 
medio de la persuasión discursiva para conseguir el hacer ser, hacer saber y hacer valer por parte 
del enunciatario, desde su función de enunciador-narratario que ocupa en el texto, la cual es 
motivada porque le place informar, porque se ve en la obligación moral de hacerlo, que se 
enmarcan en un querer o en un deber y que además cumple con presentar el relato como creíble 
(veridicción) (Serrano, 1996). 
Además, en un texto literario se pueden dar uno o varios narradores que actúan fuera de la 
historia o que ocupan el lugar de personajes al interior del texto, es decir, al interior del plano de 
la historia y que desde la perspectiva que ocupen podrán narrar la historia de acuerdo al contexto 
situacional que los rodee, que podrá determinarse según la diegética (relación con la historia) que 
puede darse con el prefijo extra, narrador extra-diegético para determinar que el narrador se sitúa 
en el exterior, que con frecuencia narra en tercera persona del singular, el narrador intra-
diegético, en el interior de la historia como es el caso del narrador personaje que se identifica 
fácilmente porque la narración se presenta en primera persona del singular y el narrador meta-
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diegético que se encuentra más allá de la historia. Para la producción de textos autobiográficos 
generalmente la historia es contada por un narrador intradiegético que se caracteriza por ser un 
actor protagonista como lo presenta Serrano (1996).   
Para finalizar, este plano de la narración es importante conocer las coordenadas 
narracionales, las cuales están constituidas por las circunstancias de tiempo y espacio como 
contexto compartido en el que están inscritos el narrador y el  narratario, cuando se hace 
referencia a las coordenadas temporales se debe concebir la diferencia entre el tiempo de la 
narración, la escritura y la lectura, pues allí se propone el tiempo bajo tres aspectos: físico, 
crónico y lingüístico, el primero, el físico se refiere al tiempo infinito, el segundo, hace 
referencia al tiempo de los acontecimientos y el tercero, hace referencia a la forma lingüística 
que se emplea para manejar los tiempos; generalmente presenta un tiempo presente que da 
cuenta de la enunciación, aunque puede iniciarse en tiempo pasado con relación al presente 
conocido como ulterior a la narración, la cual es la más común, generalmente se presentan los 
relatos en pasado, por ejemplo, había una vez…hace algún tiempo..., en un lugar lejano…, o 
presentar en la narración acontecimientos futuros anterior a la narración, así como los conceptos 
de narración simultánea e intercalada, que se relata en el momento presente, pero que atiende 
más maneras contemporáneas de presentar la información, por lo que será necesario revisar todo 
el contexto textual, y la narración intercalada que retoma varias instancias. Otro factor 
determinante en estas coordenadas narracionales son los que implican las coordenadas espaciales 
también como se describe anteriormente hace referencia al espacio de la narración, con relación 
al acto de enunciación, que es siempre referenciado por el narrador (Serrano, 1996). 
El plano del relato: En el plano del relato, se aborda el modo o los modos de contar los 
acontecimientos y se establecen relaciones entre la historia (actores, lugares y tiempos) y la 
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narración, es decir; la secuencia de acciones presentadas a manera de relato, para comprender 
mejor este apartado será conveniente retomar lo que precisan, por ejemplo, si el narrador decide 
empezar a contar la historia desde el final y no desde el principio (Cortés & Bautista, 1998). 
Si decide contar a un narratario en primera o en tercera persona. De igual modo aquí se 
encuentra los elementos concernientes a la focalización (quien observa y que observa) y el 
alcance (que tanto puede saber del personaje o del ámbito en el que este se mueve) también son 
elementos del plano del relato las formas de citación discursiva, el discurso directo, el indirecto, 
(“me dijo que”), y el llamado indirecto libre” (pág. 37).  
Los textos narrativos pueden relatar acontecimientos o situaciones reales o imaginarias 
desarrollados en un lugar y a lo largo de un tiempo que puede evocar sucesos presentes, pasados 
o futuros, que se harán explícitos a lo largo de la trama textual, por lo que se requiere de un 
lector competente lingüísticamente que pueda llegar a redescubrir la significación del texto 
narrativo a través de las proposiciones dadas semánticamente y que pueda acceder a la historia a 
partir de lo que se relata, es por esta razón, que leer y analizar  textos narrativos permite ampliar 
la comprensión de sus componentes, planos y sentido enunciativo que se ve reflejado tanto en la 
lectura como en la producción de esta tipología textual (Serrano, 1996). 
El relato es una estructura narrativa que forma parte de la narración y se caracteriza como 
texto que no necesariamente debe presentar un conflicto o puntos de tensión, como lo hacen los 
textos que presenta la estructura mínima de la narración, sino que es un texto mucho más flexible 
que puede ser más versátil, (Pimentel, 2005) expone: “el relato abarca desde la anécdota más 
simple, pasando por la crónica, los relatos verídicos, folklóricos o maravillosos y el cuento corto, 
hasta la novela más compleja, biografía o la autobiografía” (pág. 10). 
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La autobiografía, tema central de esta investigación es un género literario particular, 
independiente de otros géneros, pero que también se le puede asociar a los narrativos, por sus 
modos de contar, que se asocia al relato, por lo tanto, los textos autobiográficos pueden presentar 
una predominancia narrativa, se caracterizan por presentar la narración en prosa, este tipo de 
texto viene causando interés en los últimos tiempos, a pesar de que nace esta tipología en el siglo 
XVIII, con un enfoque en temas religiosos y militares de quienes se busca dejar memorias. 
Las autobiografías están incorporadas en las prácticas escriturales de adultos, que 
pretenden mostrar la vida aventurera o heroica. Posteriormente, en el siglo XIX, se le da una 
mayor importancia a la literatura autobiográfica, conocida también como la literatura del “yo” 
donde aparecen otras temáticas desde la postura política e intelectual, y es solo a partir del siglo 
XX que se da la autobiografía femenina. (Romera, 2008-2009) 
Hoy, es común que los adultos destacados continúen dejando sus legados autobiográficos, 
por lo que poco se encuentra de investigaciones relacionadas con la autobiografía en estudiantes 
de básica primaria, parece que este concepto se trabaja más desde consultas a autores de gran 
reconocimiento, pero ha faltado motivar a los estudiantes a escribir acerca de sí mismo, acerca de 
lo que tiene más a su disposición, su propia vida. Puesto que la autobiografía permite escribir 
sobre sí mismo (Berger, 2004). 
Esto hace que la autobiografía se reconstruyen a partir de las experiencias y el 
conocimiento del mundo para ser representado en historias de tipo personal que tienen 
similitudes con las historias de vida de otros, es plasmar los acontecimientos significativos de la 
vida propia siguiendo un orden cronológico de sucesos vividos que se convierten en parte de la 
narración haciendo uso de la evocación de sucesos íntimos que llegan a ser compartidos con los 
posibles lectores (pág. 1).  
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A su vez, se identifican aspectos que se exponen en la autobiografía, como la infancia, la 
vida íntima, la academia, la familia, entre otros. Según los estudios de investigación adelantados 
por (Romera, 2008-2009), la autobiografía utiliza en las descripciones y narraciones espacios 
relacionados con la infancia, la adolescencia, los lugares referidos al contexto inmediato y a la 
cuidad, hace referencia al espacio no físico sino al espacio de los hechos y las sensaciones 
importantes. La infancia por ejemplo relata acontecimientos que permiten al lector identificar si 
la vida de quien se expone en la autobiografía denota una época feliz, si fue tranquila o por el 
contrario fue difícil y hostil y como estas situaciones pueden concebir la identidad actual de 
quien narra la historia de vida. 
También, la autobiografía  debe entenderse como lo afirma (Lejeune, 2005) un discurso 
paradójico, lleno de sensibilidad,  intelectualidad, valores éticos y que muestran el conocimiento 
y la percepción de sí mismo y de los otros, esto lo convierte en un género subjetivo, por tratar 
asuntos relacionados con la percepción del escritor, que luego podrá llegar a ser difícil de 
interpretar, cuando entra en juego la situación de enunciación: autor, el enunciado, narrador  y 
personaje, esto por tratarse de un narrador comúnmente intradigético que cuenta la historia, y que 
al mismo tiempo la protagoniza y cumple un papel independiente como escritor, lo cual permite 
que el enunciatario-lector perciba y acepte la identidad del personaje y crea o ponga en tela de 
juicio el enunciado-lo que se dice en la autobiografía-como historia de vida- 
Para comprender más acerca de lo mencionado en el párrafo anterior  será necesario 
realizar un seguimiento a los estudios del francés (Lejeune, 2005), quien destaca que en esta 
tipología intervienen cuatro categorías: la forma del lenguaje, el sujeto tratado, bien sea la vida 
individual o la historia de una personalidad, la situación del autor y la situación del narrador y 
del personaje principal.  
73 
 
En el caso de la autobiografía, se daría el caso de un texto escrito en primera persona, con 
un “yo” narrador y personaje principal.  Eso sí, dejando lugar a esos tipos extremos de 
autobiografía en segunda y tercera persona y diferenciándolo de la biografía, bien de 
narrador homodiegético o heterodiegético. Luego para el autor mencionado anteriormente 
el problema de la autobiografía termina siendo un problema de identidad; lo que distingue 
una autobiografía en primera persona de una biografía en esas mismas circunstancias es 
la identificación narrador y personaje principal, es decir, una narración autodiegética. La 
disociación entre el problema de la persona y el de la identidad permitiría darse cuenta de 
esa complejidad de modelos que existen dentro del género  (Romera: 2008) 
Es así, como el discurso autobiográfico pretenden narrar diferentes eventualidades que se 
organizan a la lo largo del tiempo, describiendo acontecimientos bajo giros temporales que se 
especifican y ubican en el transcurso del tiempo y que según Lejeune (1996) citado por (Romera, 
2008-2009),  se expone la vida íntima, subjetiva e individual, en particular; la cual queda 
reflejada en una trama textual que devela la identidad del autor, el narrador y el personaje. Es 
decir que se cumplen estos propósitos como se da en las tipologías narrativas que se explicitaron 
en apartados anteriores. 
Al exponer la vida íntima a través del uso del lenguaje y la palabra concebida desde las 
miradas colectivas surge lo que Gadamer, Coves, & García (1998) afirman: «la» palabra no es 
sólo la palabra individual, el singular de «las» palabras que, unidas, forman el discurso. La 
expresión está vinculada más bien con un uso lingüístico, según el cual «la palabra» tiene un 
significado colectivo e implica una relación social" (pág. 7). 
La autobiografía cobra sentido como acto del presente que procura presentar 
acontecimientos pasados y verídicos según Romera (2008-2009): “revela más sobre el presente 
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del autor que sobre el pasado sobre el que escribe, y, finalmente, la idea de que el lector siempre 
espera una verdad sobre esa vida en la autobiografía que lee” (pág. 53). Otros aspectos que hacen 
particular la autobiografía son dos líneas que la caracterizan: la primera se refiere a la identidad 
entre autor narrador y personaje; y, la segunda, la lectura que se establece y vincula al lector y al 
autor.  
Es decir, que es un texto que procura guardar transparencia con el lector y que al mismo 
tiempo se esfuerza por hacerse comprensible ante la mirada de otros lo que en palabras de un 
experto como  Gadamer (Estética y hermenéutica, 1996): 
 Toda interpretación de lo comprensible, que ayuda a otros a comprender, tiene, 
ciertamente carácter lingüístico. Toda la experiencia del mundo se transmite 
lingüísticamente; se delimita a partir de ello un concepto más amplio de tradición que 
como tal no es lingüístico, pero que, sin embargo es susceptible de interpretación 
lingüística. (…) La comprensión del discurso no es la comprensión literal de las palabras 
dichas, la captación, paso a paso del significado de las palabras, sino la realización del 
sentido unitario de lo dicho, y éste sobrepasa siempre lo que enuncia lo dicho, aunque 
está inserto en él. (pág. 4-5). 
Por lo tanto, la autobiografía permite al lector hacer la comprensión de la historia de vida 
que interpreta, a partir de su propia historia de vida, de sus experiencias de niñez, juventud y 
adultez y también a partir de esto se da la interpretación de lo dicho por otros. 
Después de establecer el recorrido por la autobiografía y la relación que se da con los 
contextos referidos a los lugares físicos en donde se instalan las narraciones y al mismo tiempo a 
los contextos situacionales relevantes para quien cuenta su historia de vida se pasará a determinar 
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las categorías referidas al contexto y la situación de comunicación como estrategias para la 
producción escrita. 
 
4.7. Estrategias para la producción textual: contexto y situación de comunicación  
Tomando como base innumerables investigaciones con relación a la enseñanza del 
lenguaje escrito se puede interpretar que esta debe estar enmarcada en situaciones de 
comunicación para que adquiera la significación y el uso real que el lenguaje escrito cobra en la 
práctica social, esto nos indica que las aulas de clase deben crear las condiciones necesarias para 
acercar las prácticas escriturales a los contextos sociales que rodean la escuela y entender que la 
escuela debe formar y acompañar los procesos de lectura y escritura que en última instancia 
servirán para la vida. 
Es así, como la escuela deberá tener claro los propósitos de enseñanza y aprendizaje para 
lo que se sugiere, (Ferreiro & Siro, 2008). 
El sostenimiento de un proyecto durante cierto tiempo no sólo se garantiza por lo que el 
docente necesita enseñar a sus alumnos (propósitos didácticos) sino también por una tarea 
que representa un desafío a resolver en el corto plazo para los chicos (propósitos 
comunicativos)  (pág. 189). 
Por consiguiente, la alternativa didáctica que se elija como camino para enseñar el 
lenguaje escrito, es primordial que la práctica este basada en propósitos comunicativos que 
puedan permear la enseñanza de la producción textual, se requiere incorporar la dinámica que 
orienta la aplicación de los niveles lingüísticos que propone (Jolibert J., 1995), para el interés del 
presente trabajo de investigación se retomaran los que se refieren al contexto y la situación de 
comunicación, además, la autora plantea la posibilidad de interrogar concebido como leer 
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comprensivamente los textos y de producir textos basados en situaciones de comunicación. A 
continuación se presenta la descripción de contexto y situación de comunicación en la que se 
inscribe el presente proyecto de investigación. 
 
4.7.1. Categoría contextual. Noción de contexto. 
Según Jolibert J. (1995):  
(Contexto de un texto, no de una palabra) -A la vez contexto de situación (¿por qué vías 
concretas un texto ha llegado al lector?) -Y contexto textual (origen del texto que se va a 
leer): ¿está sacado de un escrito complejo (de un diario, de una revista para niños, de un 
álbum, de un fichero; de una colección de cuentos o de poemas; de una antología, etc.)? 
¿O es autónomo (carta, afiche, volante, etc.)? (pág. 162). 
Es decir, que retoma aspectos del contexto físico del texto escrito, así como textual y 
situacional, los cuales pasan a ser analizados por el lector y escritor a través de la interrogación 
del texto que se basa en preguntas de exploración e indagación que permitan explorar esta 
categoría de contexto; sin embargo, para tener una comprensión más amplia con relación al papel 
que juega el contexto en la producción escrita y por ende en la interpretación de los textos es 
necesario retomar los estudios que al respecto expresa: “el uso lingüístico se da en un contexto, 
es parte del contexto y crea contexto” (Calsamiglia & Tusón, 1999, pág. 5). 
Cuando se tiene presente el contexto al momento de producir un texto se comienzan a 
establecer implícitamente unos parámetros que identifican una situación de enunciación, unos 
propósitos en la escritura del texto, a identificar los posibles lectores, a establecer los contextos 
compartidos entre el enunciador y el enunciatario, entre el narrador y el narratario, es decir, que 
entran en juego unos parámetros socio-culturales que deben mediar entre ambos. Un texto 
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permite la construcción de significados a partir de los elementos contextuales y significativos 
que lo rodean, según Calsamiglia & Tusón (1999): 
Los elementos gramaticales se contemplan como marcadores e indicadores, que en su 
presencia o en su ausencia, orientan el discurso en sus múltiples facetas, de modo que, en 
su conjunto, el texto se puede considerar, como haz de instrucciones dadas por el 
enunciador a su destinatario. Los elementos tanto si pertenecen a otros códigos 
semióticos como si pertenecen a sobre entendido e implícito, constituyen el fondo de 
interpretación de los elementos verbales, a través de las pistas e indicios aportados por los 
propios hablantes y que contribuyen a crear el contexto adecuado (pág. 18).  
Hacer referencia a la noción, categoría o nivel de contexto sería muy amplio dadas las 
diversas perspectivas que se refieren al contexto desde la antropología, la lingüística, la 
pragmática y el análisis del discurso quien a su vez manifiesta unas categorías referidas: a 
contexto espacio-temporal, contexto situacional o interactivo, contexto socio-cultural y contexto 
cognitivo. Reconocidas las categorías de los contextos que forman parte de la pragmática y del 
análisis del discurso, se establece que estos interactúan y se integran permanentemente en la 
producción de un texto escrito para construir sentidos compartidos,  es decir, que se hace 
importante que el enunciatario y el destinatario compartan el contexto situacional que les permita 
comprenderse mutuamente, es así, como se hace necesario pensar en lo que un otro sabe y 
desconoce para facilitar la comunicación (Calsamiglia & Tusón, 1999). 
Además, de tener en cuenta el contexto al momento de producir textos, es también 
importante crear situaciones de comunicación reales, de igual modo, que cuenten con un 
enunciador y enunciatario que tendrán que hacer uso de sus competencias lingüísticas tanto para 
producir como para comprender el texto producto de una situación comunicativa que los convoca 
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y  enmarca en un contexto compartido. Para conocer acerca de la situación de comunicación se 
retomará el siguiente apartado.  
 
4.7.2. Categoría de Situación de comunicación.  
Al tomar como referencia para la producción textual  las situaciones de comunicación, se 
está comprendiendo este postulado desde un referente que asume un enfoque comunicativo, que 
atiende aspectos relacionados con la enunciación que deberá estar implícito en la escritura, el 
papel del enunciador, enunciatario, contenido del escrito, objetivos y desafíos de la actividad de 
escritura (Jolibert J., 1995)  
Cabe resaltar la descripción  que presenta el libro formar niños productores de texto de la 
autora (Jolibert J., 2002) quien propone lo siguiente: 
Para producir un texto adecuado a una situación precisa que antes de la producción, un 
niño debe ser capaz de: 
-Identificar de manera precisa los parámetros de la situación de comunicación escrita que 
van a determinar su producción: 
-¿Quién es el destinatario exacto de mi escrito? ¿Cuál es su status? ¿Tengo con él una 
relación de iguales o no? 
-yo,  como enunciador: ¿en qué calidad escribo? ¿Cómo persona individual? ¿Cómo 
escolar? ¿Cómo representante de mis compañeros? 
-¿con qué propósito escribo? 
-¿cuál es el desafío al escribir? (es decir cuáles son los riesgos en caso de que lo que he 
escrito sea inadecuado) 
-¿cuál es su contenido exacto? (¿qué tengo que decir? ¿Qué deseo decir?) (pág. 25). 
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Cuando un estudiante logra incorporar todos estos parámetros en su escrito está 
trascendiendo la codificación, o sea, que utiliza estrategias que le permiten llegar a la producción 
textual y además le permiten controlar su proceso de escritura, porque esta aprendido a tener en 
cuenta y a controlar un sin número de aspectos que hacen parte de la enunciación o situación de 
comunicación implícita en el texto, que sabe hacer uso de la persuasión para alcanzar los 
propósitos que pretende generar en el destinatario y en donde los posibles lectores podrán 
comprender los enunciados con mayor claridad. 
En este sentido, el acto de escribir debe estar enmarcado en la significación referida a las 
formas en que los seres humanos dotan de sentido y significado los signos y códigos que hacen 
parte de la escritura, las cuales se dan a través de las interacciones con otros y basados en los 
contextos sociales y culturales como lo expresa el MEN (1998):  
No se trata solamente de una codificación de significados a través de reglas lingüísticas,  
se trata de un proceso que a la vez es social e individual en el que se configura un mundo 
y se ponen en juego saberes, competencias, intereses, y a la vez está determinado por un 
contexto socio-cultural y pragmático que determina el acto de escribir: escribir es 
producir el mundo.” (pág. 49). 
Después de abordar aspectos relacionados con el lenguaje, el lenguaje escrito, la lectura y 
la escritura en la producción de textos, el género narrativo, los niveles lingüísticos referidos al 
contexto y situación de comunicación como estrategias para la producción de textos, para el caso 
específico de textos autobiográficos, para tener una mayor claridad acerca de la metodología que 
se empleará para la producción de dichos textos se presenta la secuencia didáctica como 
alternativa didáctica. 
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4.8. Secuencia didáctica para la enseñanza de la producción escrita 
Desde las perspectivas de la enseñanza-aprendizaje del lenguaje se han venido 
desarrollando algunas propuestas de secuencias didácticas en los diferentes niveles educativos 
con el fin de tener acercamiento a unos objetivos puntuales que den sentidos a las mismas 
prácticas. La secuencia didáctica pretende que se dé la interacción de las diferentes partes del 
proceso en su conjunto, teniendo presente factores de interacción entre objetivos, finalidades, 
intenciones, principios, contenidos, actividades, saberes previos, metodología y evaluación. 
La secuencia didáctica cobra significación en la medida que ofrece la posibilidad de 
relacionar actividades intencionales, que interactúan y forman redes entre sí, a través de procesos 
de enseñanza-aprendizaje, direccionados por propósitos específicos de la situación de escritura, 
buscando un sentido global que al mismo tiempo facilite las funciones discursivas desde una 
situación de comunicación, que estén en marcadas en  situaciones sociales y culturales 
contextualizadas (Camps & Colomer, 2003). 
Por esta razón tanto las secuencias didácticas, como los proyectos pedagógicos pretenden 
orientar el lenguaje basado en situaciones comunicativas reales para los estudiantes, es decir que 
se puedan generar situaciones de aprendizajes significativos en torno al lenguaje (Camps & 
Colomer, 2003): 
Esto tiene repercusiones importantes, tanto en el tipo de discurso que se construye como 
en el proceso de producción: gestión autónoma, capacidad de calcular los conocimientos 
compartidos por unos destinatarios en parte desconocidos o lejanos, necesidad de explicar 
conocimientos contextuales, de explicar las relaciones textuales, etc. (pág. 37). 
Dentro de las apuestas de una secuencia didáctica para desarrollar procesos de producción 
textual es importante conocer los diferentes niveles del texto, para el caso específico de los textos 
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narrativos como las autobiografías, producir textos que tengan sentido para los estudiantes y 
aprender las habilidades comunicativas de forma integrada (Camps & Colomer, 2003). 
Por lo tanto, se deben contemplar varios aspectos al momento de elaborar una secuencia 
didáctica para la producción de textos, al considerar que un enfoque en los procesos de escritura 
deberá tener en cuenta: los procesos que se realizan mientras se escribe, la superestructura y el 
esquema del texto a trabajar y las estrategias que se emplean entre otros, pero además se debe 
estar familiarizado con los contenidos temáticos sobre los cuales se dará la producción textual, 
esta es una invitación  no solo a tener en cuenta el producto de enseñanza para el caso del texto, 
sino también a dar valor a los procesos que se desarrollan en la producción de un escrito, bajo el 
papel orientador del docente a través de las consignas y la interacción de los estudiantes con sus 
pares colaborativos (Camps & Colomer, 2003). 
Cuando se piensa en una secuencia didáctica para el desarrollo de procesos escriturales se 
deben tener presente las operaciones implícitas en el proceso de producción del texto como la 
planificación, la textualización y la revisión, expuestas en el  modelo de Hayes y Flower (1980) 
etapas que se interrelacionan y que además deben ser incluidas al momento de orientar un 
proyecto escritural para brindar las herramientas didácticas adecuadas en cada 
operacionalización, teniendo presente que no son etapas o actividades de tipo lineal porque 
volveremos a ellas cada vez que se requiera, por lo tanto se deberá entender la escritura como un 
proceso no terminado que se construye a medida que se avanza, (Camps & Colomer, 2003):  
Comprender de qué modo los aprendices construye su saber sobre la lengua a través de 
situaciones que les permitan relacionar los contenidos de aprendizaje con las actividades 
de producción y de comprensión en textos que les den sentido (pág. 25). 
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Uno de los conceptos importantes para el desarrollo de actividades discursivas se da al 
tener conciencia acerca de los contextos que surgen alrededor de la producción textual lo cual da 
sentido al texto, a través de la intencionalidad y la finalidad del escrito desde un enfoque 
comunicativo que se verá reflejado en un contexto real para los productores de textos. así se le 
dará funcionalidad al uso del lenguaje, al tiempo que se convierte en una motivación intrínseca 
para los estudiantes; implicando aspectos cognitivos, afectivos y sociales al momento de diseñar 
secuencias didácticas para promover el lenguaje escrito, desde lo que se denomina sistema de 
acciones, al entender que una actividad está compuesta por varias acciones específicas que se 
desarrollan secuencialmente y en relaciones, por medio de unos objetivos puntuales, que 
permiten construir el verdadero sentido de la producción textual de diferentes tipos de textos a 
través de un proceso de escritura; que se apoya en las habilidades comunicativas como son el 
hablar, escuchar, leer y escribir (Camps & Colomer, 2003). 
Al iniciar una secuencia didáctica y durante todo su desarrollo, es importante la 
proyección de los objetivos de aprendizaje específicos que darán luz a las actividades propuestas 
en los encuentros pedagógicos, así como a los criterios a tener en cuenta para evaluar 
posteriormente, de esta forma se establece colectivamente el contrato didáctico que se establece 
al inicio de las sesión con los estudiantes para luego ser revisados durante la evaluación del 
proceso y de la producción textual, con el fin de realizar los ajustes requeridos a la secuencia 
didáctica o fases que está presenta, al tiempo que se implican las competencias conceptuales, 
procedimentales y actitudinales en las prácticas de enseñanza del lenguaje escrito. 
El objetivo de cualquier proceso de enseñanza  es conseguir que todos los estudiantes 
alcancen un aprendizaje significativo, basado en los objetivos planteados y en las competencias 
83 
 
antes mencionadas, requiere comenzar por la determinación de objetivos o propósitos poder 
secuenciar las actividades a desarrollar en un tiempo determinado. 
Para desarrollar este tipo de alternativa didáctica se requiere contar con unos tiempos, 
determinados entre 5 y 15 sesiones para llevar a cabo la producción textual, desde la 
planificación hasta la culminación de la producción textual. Los trabajos de secuencias didácticas 
han hecho posible la construcción de la noción de Secuencia didáctica de la enseñanza de la 
composición escrita, el cual se desarrolla como un proyecto de trabajo de producción textual, 
inscrito en una situación discursiva particular que favorece el aprendizaje tanto del tema a 
escribir, así como el aprendizaje sobre la lengua y sus funciones de uso, para lo cual establece 
unas fases o elementos para la enseñanza de la composición escrita como son la preparación, la 
realización y la evaluación. 
 
4.8.1. Preparación. 
Esta primera fase contempla la planificación, desde este punto se realiza la formulación 
del proyecto, lo que se llevará a cabo, se explicitan los nuevos conocimientos a explorar, los 
criterios que guiarán todo el trabajo discursivo, los contenidos, la situación discursiva, el tipo de 
texto, las lecturas a interrogar y la búsqueda de información y la frecuencia de los encuentros 
pedagógicos, etc. (Pérez & Rincón, 2009). 
En esta primera fase se debe dar lugar a las preguntas de ¿qué hay que hacer?, ¿Qué se va 
escribir?, ¿Con qué intención?, ¿Quiénes serán los destinatarios?, hacer explícitos los objetivos 
de aprendizaje y tener presente que se puede ir modificando a medida que se adelanta el proceso, 
es decir, establecer el contrato didáctico de enseñanza (Camps & Colomer, 2003). 
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4.8.2. Realización. 
 En esta fase se da la implementación de dos tipos de actividades la primera está 
relacionada con la producción del texto y la segunda son las actividades orientadas a aprender las 
características formales del texto que hay que escribir y de sus condiciones de uso.  En esta fase 
se ejecuta la preparación o planificación, como se pretende la producción textual, es el momento 
donde se desarrolla la escritura del texto como tal, se realizan lecturas de modelos textuales 
basados en la interrogación e interpretación como aporte a la producción textual, se da el trabajo 
individual y colectivo de producción, se  colocan en acción las habilidades comunicativas 
(hablar, escuchar, leer y escribir), se interactúa con el docente y los pares colaborativos, se dan 
procesos de mediación y de producción escrita, en donde los pares y el docente actuarán como 
destinatarios intermedios de los textos producidos, para realizar las revisiones desde diferentes 
parámetros discursivos y lingüísticos. (Camps & Colomer, 2003) y (Pérez & Rincón, 2009),  
(Pérez Abril & Rincón, 2012). 
En esta fase será de vital importancia colocar la apuesta en juego con relación a los 
niveles lingüísticos de contexto y situación de comunicación en el marco de una comunidad 
discursiva con quienes será compartido el contexto situacional de la producción textual. 
 
4.8.3. Evaluación. 
En esta fase se retoman los objetivos y criterios establecidos en la preparación o 
planificación para determinar el cumplimiento y el impacto de la S.D, la cual se puede 
verificarse a través de la aplicación de instrumentos, por medio de la revisión y el análisis de los 
resultados obtenidos con la implementación, es importante entender que la evaluación como 
proceso interactivo en las diferentes fases, y como un espacio para la reflexión meta-cognitiva  
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de los procedimientos, actividades y resultados individuales y colectivos, que llevan aportar a la 
didáctica del quehacer pedagógico del maestro. 
 
4.8.4. Importancia de la interactividad en las secuencias didácticas. 
Cuando se hace referencia a las alternativas didácticas como la secuencia didáctica, no se 
puede dejar de lado el papel que juega la interacción docente-estudiante, estudiante-docente, 
estudiante-estudiante, la interacción está presente durante toda la intervención didáctica a través 
de las consignas que establece el docente, las preguntas que surgen del estudiante, las 
conversaciones entre los estudiantes, la socialización de las actividades o en otras palabras, 
(Bojacá & Morales, 2002) 
La interacción entendida como el espacio fundamental donde ocurren relaciones entre docentes y 
estudiantes en un proceso de enseñanza y aprendizaje, es el contexto privilegiado para analizar 
las acciones de los docentes y los efectos observables en el aprendizaje de los alumnos. (pág. 17) 
Esto permite comprender que la interacción se establece porque el lenguaje permite 
mediar a través de acciones discursivas, que se dan entre dos sujetos en un acto comunicativo 
que le da sentido a la práctica interactiva en el aula de clases y que busca alcanzar algunos 
propósitos, cobra importancia cuando esta mediada por una intencionalidad como es el caso de la 
consigna que se da a los estudiantes para provocar una acción o reacción, o los diálogos que se 
establecen de manera espontánea, pues el docente siempre está tomando decisiones de acuerdo a 
las circunstancias y dinámicas del grupo al que se le está orientando y según la reacción de los 
estudiantes, pues así se dé una planificación organizada del trabajo en el aula de clases, por lo 
general emergen preguntas y diálogos que se establecen en la interacción cotidiana (Bojacá & 
Morales, 2002). 
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Es así como se debe asumir la interacción como el intercambio que se da entre docentes y 
estudiantes en los procesos de enseñanza y aprendizaje, que hacen parte de un contrato didáctico 
o las negociaciones de sentido según Bruner (1990) que se establecen de manera implícita o 
explícita en una comunidad escolar. Cuando se habla de la interacción se asume como (Bojacá & 
Morales, 2002) “el eje que atraviesa el espacio donde docentes y alumnos se involucran en 
procesos de enseñanza y aprendizaje y se sitúan como miembros de una comunidad en un 
contexto cultural” (pág. 68). 
Esto significa generar espacios o contextos compartidos (Calsamiglia & Tusón, 1999) 
para que se dé un verdadero acto de comunicación, o contexto enunciativo, que puede reflejarse 
en la secuencia didáctica a través del trabajo colaborativo entre estudiantes y docente, en los 
diálogos y reflexiones grupales, en la elaboración de consignas y preguntas de interrogación 
textual e indagación de saberes previos que el docente elabora para buscar activar nuevos 
conocimientos y cumplir con unos propósitos. Es desde la interacción que puede destacarse el 
papel que ocupa la transposición didáctica de los contenidos de enseñanza y aprendizaje donde el 
docente toma decisiones que permite a los estudiantes llevar a la práctica el saber y mediar entre 
los procesos de enseñanza y aprendizaje. 
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5. Marco metodológico 
Se presenta a continuación el marco metodológico que permitió presentar de forma 
coherente y organizada el desarrollo de este trabajo de investigación, que permite realizar aportes 
a las preocupaciones de la didáctica para la producción del lenguaje escrito. En esta propuesta 
investigativa como lo plantea (Imbernón F, 2002) “el investigador manipula deliberadamente las 
variables (…), siempre se produce una provocación del fenómeno por parte del investigador con 
la finalidad de observarlo y medirlo” (Pág. 31). 
Así mismo, (Guilleumas García & Gil Ramírez, 2010) “Una vez recogidos los datos a 
través de los instrumentos apropiados, el investigador debe enfrentarse a la tarea de tabularlos y 
analizarlos” (pág.13). 
El análisis de datos es una de las fases más importantes de la investigación puesto que 
permiten el acercamiento a la comprensión y la reflexión de las variables estudiadas a lo largo 
del proceso de investigación. En este caso puntual se busca medir cuantitativamente las 
transformaciones en el proceso escritural de textos autobiográficos en estudiantes de grado 4° y 
5° de básica primaria para identificar las transformaciones o el impacto de la Secuencia 
didáctica, sin desconocer las posibles causas que permiten transformar la escritura. 
  
5.1. Tipo de investigación  
Se presenta una investigación cuantitativa con una metodología que pretende cuantificar 
los datos relacionados con la incidencia de una secuencia didáctica basada en las categorías de 
contexto y situación de comunicación para la producción de textos autobiográficos y presentar 
un análisis estadístico de los datos arrojados luego de la aplicación de la secuencia didáctica. 
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5.2. Diseño de la investigación 
Este trabajo de investigación presenta un diseño cuasi experimental cuenta con dos 
pruebas intra-grupo una prueba inicial diagnostica (Pret test) y una prueba final (Post test) en la 
que se evalúan las variables referidas a las categorías de contexto y situación de comunicación en 
la producción escrita de textos autobiográficos. Se busca determinar si la escritura basada en 
estas categorías, mejoran la producción textual. Finalmente establecer el contraste entre ambas 
pruebas para analizar las diferencias.  
 
5.2.1. Hipótesis. 
 
5.2.1.1. Hipótesis de trabajo. 
La implementación  de una secuencia didáctica basada en la enseñanza de las categorías 
de contexto y situación de comunicación incrementará significativamente (95%) la producción 
escrita de textos autobiográficos en los estudiantes  de grado cuarto y quinto, de la Institución 
Educativa la Bella de la ciudad de Pereira. 
 
5.2.1.2. Hipótesis nula. 
La implementación  de una secuencia didáctica basada en la enseñanza de las categorías 
de contexto y situación de comunicación, no incrementará significativamente la producción de 
textos escritos autobiográficos en los estudiantes de grado cuarto y quinto, de la Institución 
Educativa  la Bella de la ciudad de Pereira. 
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5.2.1.3. Hipótesis estadística general. 
La implementación  de una secuencia didáctica basada en la enseñanza de las categorías 
de contexto y situación de comunicación, presenta diferencia significativa entre los resultados 
observados y esperados en una producción de textos escritos autobiográficos, aplicada antes y 
después de una secuencia didáctica.  
 
5.2.1.4. Hipótesis estadística nula 
La implementación  de una secuencia didáctica basada en la enseñanza de las categorías 
de contexto y situación de comunicación, no presenta diferencia significativa entre los resultados 
observados y esperados en la producción de textos escritos autobiográficos, aplicada antes y 
después de una secuencia didáctica. 
 
5.2.2. Población.  
  Este trabajo de investigación toma como población los estudiantes de los grados cuarto y 
quinto de Educación Básica Primaria, modalidad escuela nueva del sector rural oficial del 
municipio de Pereira, caracterizados por pertenecer a estratos socio-económicos 1 y 2, en edades 
entre 9 y 14 años. 
 
5.2.3. Muestra. 
En esta investigación participarán 4 estudiantes de grado cuarto y quinto de Educación 
Básica Primaria, modalidad escuela nueva, de la Institución Educativa la Bella del sector rural 
oficial de la ciudad de Pereira. La edad de los estudiantes oscila entre los 10 y 13 años, 
conformado por 3 niñas de grado 5° y 1 niño  de grado 4° de estrato socioeconómico 1 y 2, hijos 
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de padres que en su mayoría iletrados, que no han culminado sus estudios de básica primaria, una 
de las estudiantes ingreso al sistema escolar a la edad de 6 años por vivir en zonas de difícil 
acceso y repitió 2 años en los grados iniciales, los cuatro estudiantes provienen de otras 
instituciones educativas y tres de ellos de otros departamentos como el Caquetá y el Tolima.  
Este grupo de estudiantes participará en la aplicación de la secuencia didáctica basada en 
las categorías de contexto y situación de comunicación y con ellos se aplicaran las pruebas 
diagnósticas (pretest), la intervención pedagógica de la secuencia didáctica y la evaluación  final 
(postest) de la producción textual. 
 
5.3. Variables 
 
5.3.1. Variable independiente: secuencia didáctica para la producción de textos 
autobiográficos. 
La secuencia didáctica denominada “una vida por contar” consta de tres fases preparación, 
realización y evaluación (Camps, 2003) y de 15 sesiones que hacen referencia a los encuentros 
que se dan con los estudiantes. Cada una de las sesiones se planifica con un propósito, se 
describe las consignas utilizadas por el maestro para provocar la acción, la actividad o una 
respuesta de los estudiantes, se describen las actividades y se cierra la sesión con la reflexión 
metacognitiva la cual implica a los estudiantes y el docente.  
La S.D tiene como propósito orientar la producción de textos autobiográficos en los 
estudiantes de grado cuarto y quinto de Básica primaria de la Institución Educativa la Bella, sede 
el Rincón, a través del uso de las categorías de contexto y situación de comunicación.  
A continuación se describe brevemente lo que se desarrolla en cada una de las fases. 
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Ilustración 3. Variable independiente. Esquema de la secuencia didáctica 
 
 
 
 
 
 
 
 
Fase preparación: (planificación de actividades): Tiene como objetivo crear el 
contexto compartido de la producción textual, en esta fase se realizan las negociones de los 
aprendizajes por medio del contrato didáctico, se definen los enunciatarios del texto a producir, 
se indaga a cerca de los saberes previos y se definen  los contenidos de enseñanza y los objetivos 
de aprendizaje, así como la ruta metodológica de las sesiones. 
Fase de realización: (ejecución de actividades): Presenta como objetivo la explicitación 
de los contenidos de aprendizaje, se parte de los conocimientos previos de los estudiantes, para ir 
incorporando nuevos conocimientos por medio de actividades individuales y grupales que le 
permitan poner en uso algunas de las estrategias implicadas en el lenguaje escrito favoreciendo el 
desequilibrio de su saber actual, es decir su zona de desarrollo real para transformarlo en nuevos 
conocimientos, estimulando así la zona de desarrollo potencial, en otras palabras a medida que se 
avanza en esta fase se van realizando los ajustes necesarios para la acomodación de la nueva 
información (Vygotsky, 1979). 
Secuencia didáctica “una vida por contar” 
Fase 1: 
preparación 
 
Fase 3: 
evaluación 
Fase 2: realización 
Contexto 
compartido y 
planificación  
del trabajo 
didáctico 
 
 
Explicitación 
de los 
contenidos de 
aprendizaje 
Evaluación 
del proceso y 
de los 
aprendizajes 
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En esta fase se realiza todo un camino de exploración a la comprensión lectora 
atendiendo a diferentes estrategias de lectura para desarrollar los procesos escriturales 
relacionados con  la producción del texto autobiográfico, cumpliendo el postulado de que se lee 
para escribir y se escribe para leer, estas dos actividades se interrelacionan lo largo de toda la 
S.D  y se realiza la operacionalización de la escritura (planificación, textualización, revisión y re-
escritura) las cuales se dan de forma cíclica, continua e interactiva y se atiende a la evaluación de 
los textos a diversos contenidos de enseñanza y objetivos puntuales explícitos en el instrumento 
de valoración y en el dispositivo didáctico que se presenta a continuación de manera general, 
pero que posteriormente se describen las fases en él aparecen los contenidos para la enseñanza de 
la composición escrita según las fases de la secuencia didáctica propuesta por (Camps & 
Colomer, 2003) 
Fase de evaluación: (seguimiento a las actividades): Pretende evaluar todos los 
procesos implicados en la producción textual, por lo tanto está presente durante todo el proceso 
escritural de los estudiantes y se transversaliza en todas las sesiones por medio de preguntas que 
llevan a la reflexión meta-cognitiva, acompaña el contrato didáctico que da cuenta de la 
planificación inicial.  Lo mencionado anteriormente se representa de una forma más clara a 
través de siguiente cuadro: 
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Tabla 1. Variable independiente 
 
Secuencia didáctica: Estructura  de acciones  e interacciones  relacionadas entres si, e 
intencionales, que se organizan para alcanzar algún aprendizaje 
Dimensiones Indicadores 
Fase preparación 
Planificación de 
actividades   
Iniciación 
Actividades de 
preparación de la 
situación 
discursiva. 
-Presentar la secuencia didáctica a los estudiantes 
para la intervención didáctica. 
-Generar el contexto compartido para el desarrollo 
de la situación discursiva.  
-Determinar los contenidos de enseñanza vs 
objetivos de aprendizaje: realizar las 
negociaciones didácticas. 
Diagnóstico: 
Identificación de  
los conocimientos 
previos. 
Identificar los conocimientos previos, intereses, 
expectativas o ideas que tienen con relación a las 
actividades propuesta en las sesiones a través de 
preguntas, discusiones, talleres. 
 Reestructuración 
Momento de 
intercambio de las  
primeras hipótesis. 
Anticipar por medio de estrategias de anticipación, 
como la predicción, la generación de hipótesis, la 
interrogación textual (construcción de 
significados), y seguimiento de marcas textuales. 
 
Segunda fase  
 
Explicitación de los 
contenidos de 
aprendizaje. 
-Confrontar los saberes previos y con los nuevos 
conocimientos. 
-Realizar la transposición didáctica de los 
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Ejecución de 
actividades. 
 
 
 
 contenidos de enseñanza: parámetros de la 
situación discursiva contexto y situación de 
comunicación, (Enunciador, enunciatario y 
enunciado) ,  
Aplicación  de 
nuevos conceptos 
donde se  pone a 
prueba la 
incorporación del 
nuevo saber. 
-Ejecutar actividades que posibilitan poner en 
práctica los propósitos de aprendizaje planificados 
en cada sesión (nuevo aprendizaje). 
- Realizar actividades que impliquen los 
contenidos de enseñanza: (momentos de la lectura, 
categorías para el análisis de la comprensión 
lectora y la producción textual, la autobiografía, 
las categorías de contexto y la situación de 
comunicación, los planos de la narración y la 
operacionalización de la escritura. (Se desarrolla 
de forma más específica en el cuadro 5, contenidos 
de aprendizaje vs objetivos de aprendizaje). 
Revisión e 
interacción de 
saberes y reflexión 
meta-cognitiva.   
-Realizar procesos de retro-alimentación de los 
aprendizajes adquiridos mediante estrategias de 
intercambio verbal, trabajo cooperativo y 
reflexiones meta-cognitivas. 
Tercera fase  
Evaluación 
 
Seguimiento a las 
actividades que se 
han desarrollado 
 -Incorporación de la reflexión meta-cognitiva que 
llevan a la reflexión con relación a los logros y las 
dificultades presentadas en la ejecución de 
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durante todo el 
proceso de la S.D,  
en las etapas 
preparación, 
realización y 
evaluación de la 
tarea (producción 
textual) y los 
aprendizajes. 
actividades. 
 
-Revisiones a los procesos escriturales por pares, 
grupos y docente-estudiante. 
 
Para complementar la segunda fase de la S.D “una vida por contar” se presenta los contenidos 
de enseñanza y objetivos de aprendizaje en el siguiente cuadro: 
 
Tabla 2. Contenidos de enseñanza VS objetivos de aprendizaje 
 
Contenidos 
enseñanza 
Objetivos de  aprendizaje 
Contexto 
compartido 
 Definir el contrato didáctico que orientará la producción del texto 
autobiográfico. 
 Determinar los posibles lectores de su escrito. 
 Establecer las relaciones de su producción textual con los lectores. 
Momentos de 
la lectura 
Antes de la lectura. 
 Relacionar los conocimientos previos, intereses, expectativas o 
96 
 
 
 
 
 
ideas que se tienen  con relación al texto.   
 Establecer predicciones sobre el texto 
 Reconocer los objetivos o propósitos de la lectura. 
 Interrogar el texto desde los niveles lingüísticos de contexto y 
situación de comunicación. 
 Reconocer pistas o claves textuales del texto como títulos, 
subtítulos, enumeraciones, subrayados, cambio de letra y tema central. 
 Leer para revisar sus propios escritos. 
Durante la lectura 
 Contrastar sus anticipaciones con el texto. 
 Formular y verificar hipótesis  para la construcción de significados. 
 Diferenciar la información relevante de la secundaria. 
 Reconocer las características del texto como superestructura, 
organización interna y marcas textuales. 
 Asumir la lectura como un proceso interactivo entre lector y texto. 
 Resolver preguntas de  lo que se ha leído y aclarar las dudas. 
Después de la lectura 
 Identificar la idea principal de un texto. 
 Reconocer los propósitos del autor. 
 Re-narrar la información relevante del texto. 
 Disfrutar de la literatura y tener un acercamiento a mundos posibles. 
Texto 
autobiográfic
 Distinguir un texto autobiográfico entre otros tipos de texto. 
 Reconocer las características del texto autobiográfico. 
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o  Identificar los ejes que se abordan alrededor del texto 
autobiográfico (modelo textual). 
 Reconocer que el texto autobiográfico muestra aspectos 
relacionados con el nacimiento, los logros, fracasos, gustos y demás cosas 
que ha vivido el autor del texto. 
 Identificar que el texto autobiográfico pertenece al género narrativo 
y literario. 
 Describir aspectos de la vida de manera cronológica. 
 Establecer la identidad entre el autor y el narrador que cuenta parte 
de la historia. 
Niveles de la 
comprensión 
lectora 
(MEN) 
Nivel literal 
 Reconocer palabras y frases textuales y da cuenta de ellas a partir 
del texto.  
Nivel inferencial 
 Realizar inferencias al establecer relaciones y asociaciones entre los 
significados. 
Nivel crítico intertextual 
 Asumir su punto de vista con base en sus saberes para conjeturar y 
evaluar aquello que dice el texto e indagar por el modo como lo dice.  
Categoría de 
contexto 
 Identificar aspectos relacionados con el contexto físico del texto: 
autor, ilustrador, los datos que se incluyen en la portada. 
 Identificar  la  tipología textual y el lugar y/o escenarios en donde se 
desarrolla la historia. 
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 Establecer los contextos mentales compartidos entre el texto y el 
lector o escritor. 
 Conocer acerca del autor e identificar la posición del autor  en el 
texto. 
 Reconocer la función del ilustrador del texto. 
Categoría 
situación de 
comunicación 
 Establecer las relaciones del texto con el título y subtítulos. 
 Identificar  las situaciones que se narran en el texto autobiográfico. 
 Identificar quien escribe el texto. 
 Reconocer los posibles lectores del texto para quienes se escribe. 
 Describir los propósitos del autor a partir de las situaciones 
narradas. 
 Asumir una postura crítica frente a situaciones presentadas en el 
texto. 
 Construir significados a partir de las situaciones narradas. 
 Interpretar expresiones a partir del contexto de la lectura. 
 Interpretar conjuntamente las situaciones de enunciación 
presentadas en un texto narrativo. 
 
5.3.2. Variable dependiente. 
Producción escrita de textos Autobiográficos. La producción de textos autobiográficos de 
predominancia narrativa es en este caso la variable dependiente. 
La  S.D denominada “una vida por contar” que se realiza con los estudiantes busca incidir 
en los aprendizajes de producción textual autobiográfica, tomando como estrategias las 
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categorías de contexto y situación de comunicación. Jolibert al respecto (Jolibert J., 2002) 
manifiesta: 
Numerosos aspectos de los textos escritos, en especial las relaciones texto-contexto, 
texto-destinatario, la estructura del texto, la relación entre las partes del texto e incluso 
entre elementos del texto, pueden o deben ser objeto de una representación precisa, y a 
menudo consciente. (pág. 38). 
A continuación se presenta un gráfico donde se sintetiza esta variable: 
 
Ilustración 4. Descripción de la actividad de producción textual 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
5.4. Técnicas e instrumentos 
El instrumento de evaluación  utilizado en esta investigación tiene como referente la 
Noción de contexto: de las autoras (Jolibert J., 1995) y (Calsamiglia & Tusón, 1999), los 
Propósitos de la 
situación discursiva 
Categorías de 
contexto y situación 
de comunicación 
Planificación 
Organización de la 
escritura 
Análisis de modelo 
textual. 
Saberes previos. 
Ejes temáticos. 
Redacción 
Incorporación de 
nuevos saberes. 
Textualización. 
 
Revisión 
Lectura 
individual, por 
parejas y grupal. 
Ajustes del texto 
Reflexión meta-cognitiva 
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parámetros de la situación de comunicación escrita que van a determinar su producción basado 
en los aportes de (Jolibert J., 1995), (MEN, 1998)  y  (Marincovich, 2002).  
En esta investigación se utilizan criterios cualitativos - descriptivos, para evaluar el nivel 
escritural de los estudiantes, teniendo en cuenta las estrategias que se usan para elaborar textos 
autobiográficos de predominancia narrativa. 
Los  criterios para clasificar las respuestas se dividen en dos tipos de estrategias basadas en 
las categorías: contexto y situación de comunicación. Las respuestas dadas por los estudiantes se 
ubicarán en los criterios cualitativos–descriptivos como: utiliza correctamente – utiliza con 
dificultad  – no utiliza.  Clasificando las respuestas de los estudiantes de acuerdo con su grado de 
precisión en relación con el criterio esperado. 
 
5.4.1. Criterios para la evaluación de los textos autobiográficos. 
Utiliza correctamente: cuando el escrito cumple correctamente con los indicadores 
seleccionados para las categorías de contexto y situación de comunicación, es decir que tiene 
presente al enunciatario. Utiliza con dificultad, cuando el escrito cumple parcialmente o se 
aproxima con los indicadores seleccionados para las categorías de contexto y situación de 
comunicación, es decir que tiene presente al enunciatario. No utiliza cuando el escrito no 
evidencia o no cumple con los indicadores seleccionados para las categorías de contexto y 
situación de comunicación, es decir que tiene presente al enunciatario. 
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Tabla 3. Instrumento para la evaluación de textos autobiográficos basado en las categorías 
de contexto y situación de comunicación. 
Variable 
dependiente 
Producción de textos narrativos tipo autobiográfico. 
 
Operacionalización 
Tipo de texto que desarrolla un tema alrededor de la propia vida, a través 
del arte de narrar acontecimientos importantes de la vida del autor, la 
memoria y la intimidad, los cuales evidencian la cronología de unos 
tiempos, en donde se escribe el relato de dos vidas: la suya tal como se le 
aparece, desde su propia perspectiva cuando mira el mundo desde sus 
ojos; y su vida tal como aparece en la mente de otros. “Es construir una 
subjetividad, construir figuras del yo” (Lejeune, 2005). 
Dimensiones Indicadores 
Índice 
Utiliza  
correct
a-
mente 
(5) 
Utiliza  
con 
dificult
ad (3) 
No 
Utiliza 
 
(1) 
Contexto 
El título orienta al interlocutor con respecto 
al tema a tratar. 
   
El texto presenta el nombre del autor    
El texto presenta el lugar y año en el que 
fue escrito. 
   
Situación de El título se relaciona con las situaciones    
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comunicación narradas 
El enunciador tiene presente  al 
enunciatario al momento de narrar su 
historia de vida (Elementos Pragmáticos) 
   
El texto mantiene un hilo conductor a 
medida que avanza en el relato. 
(Coherencia global) 
   
El texto presenta marcas textuales que 
orientan al enunciatario respecto a giros y 
transformaciones del relato. 
   
El texto presenta marcas textuales que 
permiten evidenciar el avance de los 
tiempos cronológicos del relato. (Eje 
temporal del relato)  
   
El texto posee un narrador homodiégetico 
(narrador-actor que protagoniza la historia) 
   
El enunciador se describe 
psicológicamente, revelando actitudes, 
sentimientos y emociones. 
   
Las ilustraciones e imágenes apoyan la 
enunciación del texto 
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5.4.2. Procedimientos utilizados para la validación del instrumento.  
El instrumento fue elaborado por el investigador y mejorado a través de la validación 
mediante prueba de expertos y prueba piloto. 
 
5.4.2.1. Validación por juicio de expertos. 
Una vez elaborado el  instrumento, se realiza la revisión por parte de la asesora de la 
presente investigación: Rosa María Niño Gutiérrez, Magister en lingüística y docente 
universitaria, posteriormente se realiza un protocolo del instrumento y se envía a tres expertos en 
didáctica del lenguaje: Nelsy Gutiérrez Barbosa, Magíster en Semiótica y docente Universitaria,  
Jhon Alejandro Marín Peláez, Magister en educación y docente universitario y María Janeth Soto 
Ocampo, Magister en lingüística y docente universitaria.  
Los expertos realizan algunas sugerencias, las cuales se acogen para mejorar la calidad 
del instrumento  y coinciden en reconocer su validez para la valoración de los textos 
autobiográficos.   
 
5.4.2.2.  Validación por prueba piloto. 
La validación por pilotaje se realiza con estudiantes de los grados 4° y 5°, aplicada a 
estudiantes de la Institución Educativa la Bella, Sede la Colonia, la cual pertenece al sector 
oficial rural del Municipio de Pereira, población que se asemeja a la muestra de investigación por 
sus características geográficas e institucionales. 
Para esta prueba, se le solicitó a la docente del grado leer a los estudiantes, el texto “Los 
niños del café. Yo le sigo el paso a mi papá” de la autora Pilar Lozano y a partir de él escribir 
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acerca de sus vidas, la actividad se procuraría realizar dentro de la dinámica normal del grupo y 
no sería evaluada por el docente. 
Luego de la prueba, se aplica aleatoriamente a los escritos de los estudiantes para 
determinar su funcionalidad, eficacia o dificultades para evaluar las categorías de contexto y 
situación de comunicación. Teniendo en cuenta la aplicación se realizan los ajustes en algunos 
indicadores que se pueden sintetizar puesto que se repiten  y se omiten otros poco relevantes para 
las categorías de contexto y situación de comunicación, que además hacían mucho más complejo 
el instrumento en términos de funcionalidad. 
Por consiguiente, antes de realizar la intervención, se obtiene un diagnóstico de la 
escritura de los estudiantes que conforman la muestra de esta investigación se aplica la prueba 
inicial (pre-test), se implementa la secuencia didáctica focalizada en las categorías de contexto y 
situación de comunicación y posterior a la intervención se aplica la prueba final (Pos-test), para 
la cual se valora la calidad en la producción de textos autobiográficos tomando como referente la 
rejilla que se expuesta anteriormente. 
El instrumento para la evaluación de textos autobiográficos basado en las categorías 
de contexto se operacionaliza: título orientador, autor, lugar y año de producción, y en la 
situación de comunicación se operacionaliza: título-narración, elementos pragmáticos, 
coherencia global, giros y transformaciones, eje temporal, descripción psicológica, narrador y 
lenguaje icónico. 
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5.4.3. Procedimiento. 
 
Tabla 4. Etapas del proyecto de investigación 
Etapa Objetivo Detalle Instrumento 
Diseño del 
instrumento 
Diseñar e 
implementar una 
rejilla para la 
valoración de textos 
autobiográficos 
basados en las 
categorías de 
contexto y situación 
de comunicación 
Diseño del 
instrumento: 
Validación: 
-Revisión y 
validación de 
expertos. 
(triangulación) 
-Prueba piloto.            
-Revisión y ajustes. 
Rejilla de valoración 
de textos 
autobiográficos. 
 
Pretest 
 
 
Identificar la 
producción de textos 
autobiográficos, a 
partir del uso de las 
categorías de 
contexto y situación 
de comunicación, 
antes de la 
implementación de la 
S.D. 
Elaboración y 
evaluación del texto 
autobiográfico antes 
de la implementación 
de la S.D 
Rejilla de valoración 
de textos 
autobiográficos. 
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Diseño e 
implementación 
de la S.D “Una vida 
por contar” 
Diseñar e 
implementar una 
secuencia didáctica 
basadas en las 
categorías de 
contexto y situación 
de comunicación 
para la producción de 
textos 
autobiográficos. 
Elaboración e 
implementación de la 
Secuencia didáctica 
Texto: “Los niños 
Nukak Makus somos 
los propios que 
conocemos la selva”  
-Texto: “Los niños 
del Magdalena son 
como las tortugas” 
-Texto la selva- 
Savino, Celina.  
Postest 
Identificar la 
producción de textos 
autobiográficos, a 
partir del uso de las 
categorías de 
contexto y situación 
de comunicación 
después de la 
implementación de la 
S.D. 
Elaboración y 
evaluación del texto 
autobiográfico 
después  de la 
implementación de la 
S.D 
Rejilla de valoración 
de textos 
autobiográficos. 
 
Los resultados obtenidos en la producción textual de los estudiantes quedan registrados 
en primera instancia en el instrumento y posteriormente son revisados por la docente 
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manualmente, luego pasados a un informe estadístico de Excel, se representan por medio de 
graficas estadísticas que muestran de manera numérica porcentual los resultados de la prueba 
pre-test y pos-test y el análisis correspondiente a los dos momentos, antes y después de la 
intervención de la S.D, conceptualizando y contrastando dichos resultados con las disposiciones 
teóricas expuestas en el marco teórico. 
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6. Análisis de los resultados obtenidos 
Este capítulo presenta los resultados del análisis de la producción textual autobiográfica 
de los estudiantes de grado 4° y 5° de básica primaria de la Institución Educativa La Bella, sede 
El Rincón; centrada en la validación de la hipótesis que se planteó al inicio de la investigación, 
para reconocer la incidencia de la implementación de una secuencia didáctica basada en las 
categorías de contexto y situación de comunicación, para lo cual se trabaja con un modelo textual 
autobiográfico “los niños Nukak Makus somos los propios que conocemos la selva” de la autora 
colombiana Pilar Lozano. 
Para llegar a tener una mayor claridad acerca del proceso escritural de los estudiantes y 
cómo se ha logrado las aproximaciones a los indicadores planteados en las categorías de contexto 
y situación de comunicación, las cuales se van determinar en el análisis de cada categoría; el 
grupo de estudiantes se evalúa inicialmente por medio de un primer texto o pre-tes, después de 
esta fase diagnóstica se da el diseño y la implementación de la secuencia didáctica, que tiene 
como propósito mejorar la producción escrita de textos autobiográficos, por tanto interesa a esta 
investigación abordar las exigencias y los elementos propios de los textos narrativos, para 
enfrentar a los estudiantes a una tipología rigurosa, como son los textos autobiográficos.  
Por tanto, desde la secuencia didáctica se aborda este tipo de texto con el fin de que los 
estudiantes reconozcan dos categorías fundamentales: el contexto y la situación de 
comunicación, que se reflejan en la coherencia global de la superestructura del relato, para 
finalmente aplicar la valoración al texto final (pos-test). 
Así mismo, será importante describir los resultados arrojados en el pre-test y pos-test, 
presentando el contraste de ambas pruebas escriturales basadas en las categorías de contexto y 
situación de comunicación,  siendo relevante describir la incidencia de la secuencia didáctica en 
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los procesos escriturales, ya que la producción del texto autobiográfico, requiere de la 
planificación, redacción, revisión y reescritura permanente, es decir, a partir de un texto inicial 
que se va mejorando a través de las nuevas versiones escriturales y por la mediación e 
interacción entre la docente y los estudiantes, cobran importancia y sentido, logrando alcanzar 
los indicadores planteados en la variable dependiente que evalúa la producción textual y que se 
han establecido durante la intervención didáctica.  
Para una mejor comprensión de los resultados de los datos estadísticos del pre-test y pos-
test y de la intervención a través de la secuencia didáctica, se realiza un análisis descriptivo  de 
los resultados generales de cada una de las categorías y posteriormente se analizan los 
indicadores que conforman la variable dependiente. 
 
6.1. Categoría contexto general 
El contexto situacional le da sentido al lenguaje al recrearlo, tanto en su manifestación 
más simple, como en la comprensión de la lectura y la compleja producción escrita, pues se 
asume el contexto del texto al reconocer el origen de éste, la presencia del autor, lugar, año de 
edición y tipo de texto. Es decir, que retoma aspectos del contexto físico, textual y situacional en 
la que se producen los textos, posteriormente se convierten en marcas textuales que permiten la 
construcción de sentido para el lector y/o escritor (Jolibert J., 1995).  
De igual modo Camps & Colomer (2003), retoma el concepto de contexto desde tres 
concepciones que aportan a los procesos de composición: el contexto como situación que 
condiciona la producción textual, el contexto como comunidad discursiva que hace alusión a los 
entornos de uso de lenguaje en las producciones escritas, registradas en una comunidad 
compartida, y el contexto como esfera de actividad humana, en donde la producción textual se 
110 
 
convierte en instrumento de mediación en los proceso socio-culturales;  también desde las 
propuestas socio-constructivas la escritura atiende al contexto, como comunidad discursiva, a la 
cual pertenece el lector y escritor, y los escritos radican en las normas de la comunidad 
interpretativa, según se describe en el Cuadro 1 que presenta Camps (pág. 16: 2003), apoyada en 
los autores Nystrand, Greene y Wiemelt (1993).  
 
Ilustración 5. Total categoría contexto general 
 
Tabla 5. Contexto General 
Contexto general 
  Pre-test Post-test 
No utiliza 75% 0% 
Utiliza con dificultad 25% 0% 
Utiliza correctamente 0% 100% 
 
111 
 
De acuerdo a la gráfica el 75% de los estudiantes en la prueba pre-test no utiliza la 
categoría de contexto en su texto inicial de autobiografía y solo el 25% de los estudiantes lo hace 
con dificultad, lo que significa que esta categoría no hace parte de sus aprendizajes y 
competencias, lo que demuestra que los estudiantes desconocen las situaciones contextuales que 
le dan sentido y significación a las prácticas escriturales, a pesar de ser una estrategia 
indispensable para construir significados en los procesos de lectura y producción textual, como 
se explicaba al inicio de esta categoría. 
La prueba pre-test muestra que en los textos iniciales, los estudiantes no consideran 
necesario establecer su posición como escritores-autores, no dan indicios al lector, no consideran 
importante establecer el lugar y la fecha en que se produce el texto, lo que permite concluir que 
no se ubican como sujetos sociales, ni tampoco tienen presente al momento de escribir la 
audiencia del texto, es decir que escriben para el docente, sin una reflexión enunciativa de la 
situación escritural, reduciendo la función de la escritura como se evidencia en esta conversación 
en el aula cuando se pregunta ¿por qué creen que es importante aprender a escribir? el estudiante 
4 contesta  “para tener buena ortografía”, lo cual deja ver su saber y concepción con relación a 
la escritura. Para tal efecto observar el siguiente texto de la prueba pre-test: 
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De igual forma, se ratifica, la importancia de tener en cuenta el contexto en la producción 
escrita, (Calsamiglia & Tusón, 1999) “el uso lingüístico se da en un contexto, es parte del 
contexto y crea contexto.” (pág. 5). Es pensar y buscar las condiciones para crear un contexto 
compartido entre enunciador, enunciatario y enunciado, es decir tener presente los planos de la 
enunciación. Al momento de producir un texto se establece implícitamente los parámetros que 
identifican una situación de enunciación, basados en aspectos socio-culturales y contextuales que 
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deben mediar, para poder ser interpretado exitosamente desde los elementos aportados por el 
contexto.  
De modo que Calsamiglia & Tusón (1999) cita Reyes (1996): “lo  importante es que los 
interlocutores comparten o creen compartir una versión parecida del contexto. La comunicación 
exitosa depende de cierto conocimiento mutuo: de lo que cada interlocutor sabe y sabe que el 
otro sabe” (pág. 112).  Por lo tanto el contexto en la escritura se hace fundamental puesto que el 
texto se defiende por sí mismo y debe prever anticipadamente el contexto que se compartirá con 
el destinatario para asegurar  la eficacia del mensaje.  
Ahora bien, en la prueba pos-test el 100%  de los textos utiliza correctamente la categoría 
de contexto, es decir, se aumenta la calidad de los textos producidos porque los estudiantes 
enmarcan la escritura en un contexto compartido que crean para sus enunciadores, allí establecen 
el título del texto, como un indicador anticipatorio de lo que encontraran antes de la lectura, 
incorporan el lugar y fecha de la escritura como un enunciado de tiempo y se ubican como 
sujetos históricos y sociales lo que permite pensar que hay una toma de consciencia por parte de 
ellos en algunos de los aspectos que son relevantes para los lectores, además hacen claridad en 
algunos aspectos enunciados en el texto, es decir que amplían sus explicaciones buscando crear 
un contexto para sus lectores, este aumento tan significativo se atribuye al trabajo específico con 
la categoría contextual, puesto que a partir del modelo textual se indaga el contexto desde las 
categorías para el análisis de la comprensión lectora, nivel literal, inferencial y critico-
intertextual (MEN, 1998). 
También se debe resaltar que la S.D establece un contexto situacional para las prácticas 
de lectura y escritura que se dan en las tres fases de la secuencia didáctica desde la fase inicial de 
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preparación se crea un contexto compartido de los aprendizajes, a través de las negociaciones 
didácticas, la recolección de información y los saberes previos. 
Con relación a los aprendizajes se establecen las negociaciones didácticas, consignadas 
en un contrato didáctico, para la realización de este se indaga con los estudiantes acerca de lo que 
se va aprender, pero los estudiantes no tienen presente lo que se requiere aprender para producir 
textos autobiográficos, solo se acercan con algunos criterios: la estudiante 1 dice vamos aprender 
acerca de nuestra vida el estudiante 4 vamos aprender a trabajar en grupo, por lo tanto es 
necesario que el docente se apoye con otras preguntas que emergieron en la interacción con los 
estudiantes la elaboración del contrato didáctico, docente: ¿será que ustedes saben escribir textos 
autobiográficos?, ¿entonces que tendremos que aprender allí?, ¿ustedes han leído textos de 
autobiografía?¿qué textos han leído que hablen acerca de la vida de alguien?¿será que hay que 
leer textos autobiográficos para poder saber cómo se escriben? ¿Cómo y con quiénes podrán 
conseguir información acerca de sus primeros años de vida? y paulatinamente se deja 
consignadas las respuestas. Esto para indicar a los estudiantes que es importante leer y analizar 
un modelo textual autobiográfico y recolectar información acerca de los primeros años de vida 
provocando algunas respuestas como las siguientes, estudiante 2 -se aprende a escribir 
repasando las letras, el estudiante 4 manifiesta -investigar acerca de nuestra vida, decirle a 
nuestros papás que hacia cuando era chiquito. De esta forma se va elaborando el contrato 
didáctico de manera conjunta docente-estudiantes. 
En la segunda fase de realización se explicitan los conocimientos relacionados con la 
categoría contextual por medio del análisis al modelo textual, en esta fase también juegan un 
papel importante los saberes previos de los estudiantes y se hace énfasis en la construcción de 
significados a partir del título del texto, los subtítulos y el contraste con el contexto donde se 
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desarrolla la historia (La selva y San José del Guaviare) y el contexto de los lectores (vereda el 
Rincón- Municipio de Pereira). 
A medida que se avanza en las sesiones y de manera particular se introduce el texto “la 
selva”, como aporte para el trabajo pedagógico, de una madre de familia que se entera del 
proyecto y la aplicación de la secuencia didáctica. Este texto permite asemejar las características, 
el contexto geográfico y locativo de la selva, con el ambiente que recrea el modelo textual los 
niños Nukak Makus, y que los estudiantes analizan y establecen relaciones en las diferentes 
sesiones pedagógicas, llevándose a cabo, una lectura compartida y en voz alta. 
Cuando se trabaja con la categoría contextual se busca resolver preguntas que lleven a la 
reflexión meta-cognitiva de los aprendizajes como las siguientes: ¿Sobre qué estamos leyendo? 
Los estudiantes Estamos leyendo sobre la selva y lo que significa la selva tropical húmeda ¿Qué 
nos están enseñando de la selva tropical húmeda? Estudiante 1 el clima y la vegetación ¿Cómo 
más se le podrá llamar a la selva? Los estudiantes responden bosque, naturaleza, el monte y la 
docente completa diciendo que también se le conoce como el pulmón del mundo y en el texto la 
nombran la verde selva por su color y vegetación. ¿Sienten que haber leído sobre el libro de la 
selva sirvió para comprender mejor el contexto donde habitan y habitaron los Nukak de la 
historia? Si- dicen en coro los estudiantes. 
Esto ratifica, que la Secuencia didáctica sí incide en la transformación de las 
competencias escriturales de los estudiantes entre el pre-test y el post-test, por cuanto permitió 
trabajar la categoría de contexto en la producción textual autobiográfica de modalidad narrativa. 
A continuación se presentará cada uno de los indicadores que conforman la categoría contextual.  
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Ilustración 6. El título orienta al interlocutor con respecto al tema a tratar 
 
Tabla 6. El título del texto 
Título del texto 
  Pre-test Post-test 
No utiliza 50% 0% 
Utiliza con dificultad 50% 0% 
Utiliza correctamente 0% 100% 
 
Esta grafica muestra los resultados obtenidos en la categoría de contexto, en el indicador 
que hace referencia al título del texto como orientación al lector y la relación de éste con el tema 
a tratar. 
De acuerdo a este postulado en el pre-test se evidencia que el 50% de los estudiantes no 
consideraron importante incluir en el texto un título para orientar a sus posibles lectores y el 50% 
lo incluye con dificultades. Este resultado permite comprender que dado que los textos escritos 
generalmente no trascienden el aula de clase, ni tienen un uso real enmarcado en situaciones de 
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comunicación, los estudiantes no escriben pensando en la importancia que el destinatario tiene 
para su textos, sino que responden a la siguiente consigna: les voy a leer el siguiente texto: los 
niños del café. No quiero perderle paso a mi papá. Después de la lectura van a escribir un texto 
autobiográfico que da cuenta de sus vida. Puede apreciarse que los estudiantes responden a la 
consigna de la docente y pasan por alto el criterio de ¿quién escribe?, ¿de qué temas de su vida 
van a escribir? tampoco anticipan el propósito de la escritura.  
En cambio en la prueba pos-test se evidencia que el 100% de los estudiantes  utilizaron 
títulos pertinentes, esto se da a causa de que en la intervención de la secuencia didáctica se 
enfatiza la activación de saberes previos a partir del texto modelo y su título los niños Nukak 
Makus somos los propios que conocemos la selva, el cual se toma como referente autobiográfico 
para comprender los criterios de escritura mencionados, en este caso, los recursos que hacen 
alusión al contexto y la situación de comunicación, entre ellos los títulos de las obras. Los 
estudiantes logran comprender el lugar que ocupa un título dentro de un texto y la forma en que 
orienta a los lectores con respecto al tema a tratar. Así los títulos no sólo terminan siendo 
pertinentes sino maravillosamente creativos para sus autobiografías con nombres como: 
-Toda una vida en hojas de papel 
-Un pedazo de mi vida 
-Desde mi nacimiento hasta ahora 
-Una gran vida por empezar 
La secuencia didáctica trabaja de manera específica en una de las sesiones, el título del 
texto y el lugar que este ocupa en un escrito, desde esta postura se da un primer acercamiento a la 
significación a través de preguntas orientadoras como las siguientes: ¿De qué crees que trata este 
texto?, ¿Dónde crees que ocurre esta historia?, ¿Quiénes serán los niños Nukak Makuk?, 
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¿Alguna vez has escuchado hablar de los Nukak Makuk?, ¿A qué se refiere el título cuando dice 
que somos los propios que conocemos la selva?, ¿Para quién será importante este texto? y ¿Qué 
observas en la portada del texto?. 
Al plantear los anteriores interrogantes y ser socializados en la clase para identificar las  
anticipaciones e hipótesis frente al contenido del texto, a partir del título que presenta, la 
introducción y la imagen que acompaña la presentación del texto, se crean las posibilidades de 
que el estudiante-lector pueda establecer relaciones entre el título, el contenido del texto y sus 
saberes previos, allí se evidencia una postura que sobrepasa los aspectos literales, ya no se trata 
solamente de que los estudiantes identifiquen el título del texto o la ubicación del mismo, sino 
que a partir de él construyan los primeros acercamientos a la significación y se activen las 
estrategias de lecturas que apuntan al momento del “antes” y con ellas, la comprensión de los 
criterios que exige a un buen escritor, planear la escritura del texto (Solé: 1992). 
Es así, como al tener en cuenta los pre-saberes respecto a un tema a desarrollar en un 
texto, sentará las bases para ir incorporando un análisis textual cada vez más profundo, 
entendiendo que los saberes previos de los estudiantes pueden construir relaciones del saber que 
poseen con el nuevo conocimiento (MEN, 1998). 
La construcción de conocimientos consiste en la construcción de redes de relaciones; que 
aprender significativamente consiste en establecer vínculos entre los saberes con los que cuenta 
un sujeto y las nuevas elaboraciones a través de procesos de discusión, interacción, 
confrontación, documentación; en fin, construcción del significado. (pág. 39). 
Cuando se activan los conocimientos previos a través de diversas estrategias como la 
interrogación textual según (Jolibert J., 1995), la concepción de lectura como acto dialógico, 
(Smith, 1983), el empleo de estrategias de lectura, muestro, predicción inferencia y los 
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momentos de lectura desarrollados en el antes, durante y después. (Solé, 1992),  la indagación de 
las categorías para la comprensión lectora literal, inferencial y critico-intertextual, (MEN, 1998) 
que se tienen frente a un texto que se lee por primera vez, dará las pautas necesarias al docente 
para encaminar la planificación y las posibles rutas metodológicas para la integración y 
articulación de nuevos saberes, teniendo presente que el conocimiento previo es fundamental 
para llegar alcanzar la construcción de significados. En relación a esta actividad el estudiante 4 
dice - los Nukak Makus son los que viven en la selva, estudiante 1 agrega, - que conocen muy 
bien la selva, estudiante 4 - como la palma de la mano, las otras dos estudiantes no participan, 
pero se acogen a los aportes de los compañeros.  
A continuación se presenta el rol que asume el autor en las producciones escritas. 
 
Ilustración 7. El texto presenta el nombre del autor 
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Tabla 7. Autor 
 
 
 
 
 
En está gráfica se observan los resultados con relación al indicador que evalúa la 
presencia del autor en el texto, en la evaluación del pre-test el 75% de los estudiantes no se 
identifican como autores y el 25% lo utiliza con dificultad, empleando el nombre sin apellidos en 
una ubicación inadecuada, esto permite concluir que los estudiantes no logran incluirse como un 
autor/sujeto social. 
Lo anterior se refleja en los textos que no ubican un lector distinto del docente, además 
asumen una lectura inmediata que no requiere sostenerse en el tiempo por lo que no se refleja la 
necesidad de apoderamiento del discurso por parte de los estudiantes, ni se responsabilizan con 
su nombre y apellidos de lo que escriben, siendo fundamental la identidad del autor en los texto 
autobiográficos, hablar de la vida de un alguien que aparece invisible es desconocer un criterio 
del género. 
Otro factor que da respuesta a lo presentado en la prueba pre-test, se debe a que la 
consigna no iba más allá de la realización de un texto en que plasmaran acontecimientos de sus 
vidas, después de leer un texto autobiográfico utilizado como modelo textual, en este ejercicio se 
lee el nombre completo del autor, pero sin una reflexión frente al rol que éste ocupa en el texto. 
Autor 
  Pre-test Post-test 
No utiliza 75% 0% 
Utiliza con dificultad 25% 0% 
Utiliza correctamente 0% 100% 
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Cuando se llega a la valoración del pos-test todos los estudiantes, es decir el 100%  
logran hacer presente la función del autor como sujeto social, incluyéndolo en la portada de sus 
textos  finales, puesto que  aparecen los nombres y apellidos de los estudiantes (autores); además 
de incluir en los escritos párrafos introductorios adicionales como dedicatorias y 
agradecimientos, lo que los ubica como sujetos sociales que interactúan con unos destinatarios 
reales (MEN, 1998). 
Parece claro que, el trabajo con el texto modelo los niños Nukak Makus somos los propios 
que conocemos la selva de Pilar Lozano, hace didácticos los aspectos de la enunciación 
planteados en los lineamientos curriculares cuando se refiere a la unidad semántica desde el 
punto de vista global que hace explicito el enunciador de un texto ¿Quién? o ¿Quiénes  
escriben?, es decir el nombre del autor (MEN, 1998). 
La sesiones 5 y 6 de la secuencia didáctica se enfocan en aspectos relacionados con el 
autor y el ilustrador, allí se establecen relaciones con el autor del texto base, en este caso 
particular, los estudiantes indagaron acerca de la autora Pilar Lozano para conocer acerca de su 
vida, sus obras y de cómo surge el texto con el que se trabaja como modelo textual, y del cual 
disponen todos los estudiantes, proponiendo de esta manera una actividad intertextual al abordar 
la biografía de la autora y revisar otras obras de la ilustradora María Fernanda Mantilla en 
buscadores de internet. 
En esta sesión dedicada al autor, se conceptualiza por medio de un trabajo grupal la 
relación entre el autor y el texto, su rol como sujeto social, la postura al escribir y la 
intencionalidad que deja plasmadas en su escrito para que los lectores las puedan identificar a 
medida que avanzan en la lectura o relectura del texto, con relación al autor se socializan 
interrogantes referidos a: ¿Quién es Pilar Lozano?, ¿Cómo es físicamente la autora?, ¿Cómo te 
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pareció la autobiografía?, ¿Cuál es el país donde nació la autora?,¿En dónde vive 
actualmente?,¿Cuál es el contexto histórico sobre el que ha escrito en sus obras?, ¿Qué obras a 
escrito la autora?, ¿Cuál te interesaría leer y por qué?, ¿Qué efecto crees que puede lograr la 
autora en los lectores?. Estos interrogantes les permitieron a los estudiantes ubicar a los autores 
como sujetos sociales e históricos.  
La S.D interroga la categoría de contexto desde el nivel crítico-intertextual, a través de 
preguntas de selección múltiple con única respuesta, en donde se propone comprender ¿por qué  
llega el texto a la clase?  Reflexionar sobre los enunciatarios del texto y revisar los ejes temáticos 
que desarrolla el texto.  
Así pues, se puede reconocer la posición del autor como enunciador de un discurso en 
donde se toma posición, llevando a concebir que el lenguaje escrito responde a necesidades e 
intereses provenientes de situaciones significativas, que enmarcan las prácticas discursivas 
semióticas adaptando el discurso a los contextos socioculturales y las situaciones de 
comunicación particulares, que lo significan  y llenan de sentido (Vygotsky, 1979). 
Con relación a lo anterior, será también necesario identificar el contexto textual en donde 
se enmarcan las prácticas escriturales de la autobiografía, como el lugar y el año de edición, 
datos relevantes que se le deben brindar al lector para llegar a comprender y ubicar el elemento 
espacio-temporal de la escritura.  Se puede revisar este criterio a continuación para referir el 
lugar y año de creación del texto.      
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Ilustración 8. El texto presenta el lugar y el año en el  que fue escrito 
 
 
Tabla 8. Lugar y año del texto 
Lugar y año del texto 
  Pre-test Post-test 
No utiliza 100% 0% 
Utiliza con dificultad 0% 0% 
Utiliza correctamente 0% 100% 
 
La gráfica evidencia en la prueba pre-test que el 100% de los estudiantes no utiliza 
estrategias contextuales, que hacen referencia al lugar y año en el que se escribe el texto, al 
analizar las  versiones que forman parte del proceso escritural tampoco se presenta allí el 
cumplimiento de este indicador, lo anterior porque generalmente los textos no circulan fuera del 
aula de clases y en muchas ocasiones hacen parte de las actividades rutinarias de las mismas, este  
indicador  se retoma en la secuencia didáctica, en una sesión que se dedica al autor y el contexto 
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de sus obras y desde allí se enfatiza en la importancia de ubicar el contexto histórico de su 
producción, para ubicar a los lectores del texto. Esta actividad fue sencilla para los estudiantes. 
Después de la intervención de la secuencia didáctica en la prueba final del texto que 
corresponde la post-test, el 100% de los textos presentan el año y lugar de la escritura. En los 
textos de tipología autobiográfica, este contexto textual referido al espacio y el tiempo cobra 
mayor importancia, puesto que al relatar las historias de vida, se nombran sucesos históricos que 
se dan en determinado tiempo y que muestran un cierre al final del año 2012, como fue el caso 
de la producción de los textos autobiográficos desarrollados en el marco de la S.D. 
Al evaluar este indicador que hace parte de la categoría de contexto general, se observa 
que el lugar y año de la escritura se convierten en opciones de enunciación (marcas de personas, 
sistemas de tiempos, referencias de lugares,) (Jolibert J., 1995), y de este modo se da 
cumplimiento al contexto textual que se relaciona con el origen del texto que se va a leer. 
Cuando los estudiantes logran utilizar en los textos escritos el lugar y fecha de la producción, 
están creando de alguna forma un contexto compartido con sus lectores, pues el texto 
autobiográfico, se enmarca en determinados ejes temporales, que le dan pista al lector con 
relación al contexto histórico de la autobiografía frente al momento actual. 
También se pueden encontrar ejemplos relacionados con este indicador, en los listados de 
pautas de control para que los estudiantes logren mejorar la producción textual, al tener presente 
en la escritura el origen temporal de los textos, es decir, situar la fecha de edición del texto. 
(Camps & Colomer, 2003). 
Finalmente, se podrá cerrar este apartado diciendo que se integran elementos de 
situaciones contextuales a las expresiones escriturales con sentido. Dicho de otra forma, el 
acceso a la posibilidad de interpretar en términos de contexto:  
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“El horizonte propio de la tradición escrita no es solamente un eslabón en la conquista de una 
mayor eficacia de la acción. Es también un elemento fundamental en la precaria búsqueda de 
nuevas formas de solidaridad para nuestra sociedad”  (Jurado & Bustamante, 1996, pág. 49). 
 
6.2. Situación de comunicación 
Esta categoría hace mención a las situaciones que llevan al ser humano a interactuar con 
el lenguaje escrito, como puede destacarse en la siguiente cita: 
En ese entramado de significaciones, puestas en “orden” por la escritura, lo que gesta el 
proceso semiótico, en tanto ineludiblemente la escritura ha de instaurar esa correlación 
entre expresión y contenido- la función semiótica-, acto en el que se pierde cualquier 
inocencia, porque es la estrategia discursiva del para qué escribo, para quién y qué digo, 
la que regula tomas de posición y esfuerzo en el manejo adecuado de dichas relaciones. 
(Jurado & Bustamante, 1996, pág. 57). 
Por lo tanto, la situación de comunicación ha de considerarse la estrategia discursiva de la 
producción textual, como lo expresan las políticas curriculares formuladas en los lineamientos 
curriculares de lengua castellana, al plantear que la lectura y la escritura deben producirse  bajo 
situaciones de comunicación, que respondan a los usos e intenciones desde el punto de vista 
pragmático (MEN, 1998). El plan nacional de lectura y escritura pretende que los colombianos 
integren la lectura y la escritura a la vida cotidiana, participando de la cultura escrita y 
enfrentando las exigencias de la sociedad actual (PNLE, 2012), cuando el plan de lectura y 
escritura hace mención de aspectos como la vida cotidiana y las exigencias de la sociedad actual, 
también evoca el contexto y las situaciones de comunicación que rodean la participación en la 
cultura escrita. 
126 
 
Así mismo, hacen referencia a la situación de comunicación presentes en las 
manifestaciones de la lengua, ya sea en su modalidad oral o escrita, diferentes expertos en el 
tema, plantean que las prácticas sociales deben estar vinculadas con los usos sociales de la 
lengua escrita  (Lerner, 2001). De otro lado,  Martínez (1994), sostiene que los seres humanos se 
caracterizan por ser discursivos e integrar los discursos sociales en acciones comunicativas 
significativas, que conllevan una situación de enunciación y de comunicación. Camps & 
Colomer, (2003), señala que los componentes de la situación comunicativa (¿quién escribe?, ¿a 
quién escribe?, ¿con qué intención?) facilitan la enseñanza de la composición escrita. 
Cuanto más se revisa teóricamente el tema, se observa que el lenguaje es entendido como 
una actividad semiótica humana, que responde a unas intencionalidades, intereses o necesidades 
(situación de comunicación) que permite la comunicación y la transformación las prácticas 
educativas (Didáctica de la lengua materna: 2005), según Cassany (2013), una situación de 
comunicación bien entendida, permite poner en marcha y dirigir el proceso de la escritura hacia 
el proceso deseado, y en los contextos reales de uso, el mismo autor hace mención a una guía 
para explorar el problema retórico que incluye el propósito, la audiencia, el autor y el escrito-
mensaje, la cual debe estar implícita en la redacción Citando a Folwer (1989); así mismo, 
Jolibert & Sraiki (2009), expresa que la producción textual debe responder a situaciones reales 
de escritura que tenga sentido para el escritor; igualmente, muchos son los autores que retoman 
este aspecto, por citar algunos: Solé (1992), Fons (2006), Teberosky & Tolchinsky (1995) y 
Tolchinsky (1995), Chois (2005), entre otros. 
Para tal efecto, la secuencia didáctica desarrolla actividades relacionadas entre sí, que 
apuntan a fortalecer la categoría de la situación de comunicación, desde las prácticas de lectura 
hasta la escritura del texto final, estableciendo un recorrido donde los estudiantes instituyen su 
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punto de vista, al dar cuenta de: ¿por qué llega el modelo textual a la clase? y ¿para qué?, 
¿Quiénes serán los destinarios del texto modelo?, ¿Qué ejes temáticos se desarrollan?, ¿cuáles 
son las áreas académicas que guardan relación con el modelo textual? ¿Cuál es la relación del 
modelo textual con otro texto que ingresa al aula de clase? 
En otras sesiones, se trabaja sobre la caracterización del personaje principal desde los 
aspectos físicos y psicológicos, permitiendo identificar desde lo psicológico, actitudes, 
comportamientos y sentimientos del personaje protagonista, que se logran descubrir por medio 
de las situaciones narradas y a través del uso de estrategias inferenciales, que los estudiantes van 
develando a medida que se relacionan con la lectura y relectura del texto con diferentes 
propósitos, llevando a que se facilite conocer el significado de palabras en un contexto textual, y 
establecer relaciones entre el título, los subtítulos y el texto.  
Son variados e importantes los aspectos que se dan en la interacción docente-estudiante, 
se establece a través de consignas que orientan las actividades a desarrollar en las sesiones, o por 
medio de preguntas y diálogos, por ejemplo: en una de las retroalimentaciones que se realiza al 
final de la sesión, los estudiantes deben atender a un interrogante que apunta a reflexión 
metacognitiva por parte de ellos ¿Cómo hicieron para descubrir las características físicas de 
Mónica? estudiante 2: - leyendo. La docente debe agregar nuevas preguntas que lleve a los 
estudiantes a tomar conciencia de dónde establecen los aspectos físicos del personaje, 
nuevamente pregunta ¿ahí decía cómo era físicamente ella?, los estudiantes contestan que no, 
estudiante 2: dice - pensando y surge otra pregunta ¿entonces cómo hicieron para saber que era 
morena, alta, de cabello corto? en las ilustraciones, lo afirman todos, estudiante 4: - en el dibujo 
de puede ver que es morena, no tiene cejas, pelo corto, sin leer el texto. Sin embargo, es de 
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aclarar que las características físicas requieren inferir la enunciación de las ilustraciones, lo cual 
logran hacer con facilidad. 
Al indagar por los aspectos psicológicos se presenta un dialogo mediado por preguntas. 
Pregunta la docente: -¿Cómo hicieron para descubrir las características psicológicas de 
Mónica? -Leyendo todo el texto, contestan los estudiantes; al darse una respuesta tan 
generalizada, la docente interviene nuevamente: -¿y cómo las iban sacando? ¿En dónde decía 
que tenía miedo o que se sentía triste? Estudiante 4:- no, es porque ahí dice que de la tierra 
grande nos sacaron, entonces es tristeza. La estudiante 1 agrega diciendo: - teníamos que 
comprender, profe, la lectura. La docente agrega: – o sea que a eso se le llama inferencias, las 
inferencias es aquello que el texto no dice claramente, o sea que están allí como, (interrumpe el 
estudiante 4: - oculto) –sí, que está un poco oculto y que hay que sacarlas, concluye la docente. 
En la reflexión metacognitiva los estudiantes establecen que las características físicas son 
más fáciles de identificar porque se pueden ver en los dibujos, en cambio las psicológicas son 
más difíciles, hay que leer más y están un poco ocultas. 
Es también fundamental reconocer lo que se aprende y cómo se logra para hacerlo 
consciente y poder utilizarlo como estrategia de aprendizaje en otras situaciones similares, para 
esto, se pregunta: -¿qué aprendieron hoy y cómo lo aprendieron? A lo que los estudiantes 
responden - aprendimos a leer con mayor comprensión, aprendimos que las características son 
importantes para conocer los personajes, aprendimos que se debe leer muchas veces el texto y 
que hay que volver a él para poder comprenderlo. 
La secuencia didáctica retoma los planos del enunciado tratados en cada párrafo, en 
donde se conceptualiza acerca de éstos, la función de comillas, guiones, cambio de letra, y 
aspectos relacionados con la cohesión y coherencia lineal, uso de conectores, relaciones entre 
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párrafos, para precisar un poco más este apartado se adicionará una de las consignas de la S.D 
para comprender como sirven de medio de interacción docente-estudiantes: “Van a leer párrafo 
a párrafo el texto, y luego realizarán una actividad que consiste en identificar los enunciados 
principales o las situaciones narradas en cada párrafo. Al lado izquierdo aparece el párrafo 
enumerado y al lado derecho deben escribir las situaciones que se narran de manera general.” 
Se da una explicación y ejemplo con el párrafo introductorio y se verifica que los estudiantes 
identifiquen los párrafos. 
En esta categoría de la situación de comunicación se explicita el papel del narrador en la 
autobiografía, el tipo de narrador intradiégetico (narrador-personaje) por ser el más común en la 
autobiografía y los modos de contar la historia, se trabaja con los estudiantes la voz del narrador 
y las funciones de este en el texto, aunque se explicará con más amplitud en el indicador que se 
refiere al narrador. 
Se da una explicación de situación de comunicación donde interviene el enunciador, el 
enunciatario y el enunciado, dando respuesta a: ¿quién enuncia?, ¿para quién enuncia?, ¿cómo 
enuncia?, ¿qué enuncia?, ¿por qué enuncia?, y otros asuntos más que se establecen en una rejilla 
para ser trabajados colectivamente docente-estudiantes, esto como actividades centrales de esta 
propuesta de investigación para comprender los finales de la escritura, se hace el ejercicio con el 
modelo textual y otro texto autobiográfico de la misma autora para comprender mejor las 
situaciones de enunciación y comunicación que se dan en el lenguaje escrito.  
En el recorrido metodológico que se establece con los estudiantes es                                                                                                                             
importante hacer una revisión al contrato didáctico que se establece en la fase de preparación 
para que el estudiante identifique las situaciones de comunicación que rodean las prácticas de 
lectura y la escritura en el aula de clases, siguiendo la misma finalidad de la enunciación. La 
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oportunidad de revisar el contrato didáctico y de leer textos completos hace que los estudiantes 
puedan tener un acercamiento a la pragmática y dar cuenta de la globalidad de un texto, en la 
secuencia didáctica se establece una sesión para que los estudiantes puedan hacer uso de la re-
narración como estrategia de la comprensión lectora, según y que a su vez ubiquen el plano de la 
narración, desde el rol asumido por quien cuenta la historia, en esta sesión la docente realiza una 
lectura completa del texto en voz alta y además, modela para sus estudiantes leyendo en voz alta 
y re-narrando el texto autobiográfico utilizado para implementar algunos aprendizajes sobre la 
autobiografía, esta actividad permite establecer lo que Bruner denomina funciones de apoyo, que 
consiste en que una persona más experta sirva de modelo para quien aprende. (Bruner citado por 
Bojacá & Morales, 2002). 
Después de realizar todo un proceso didáctico enfocado en aspectos relacionados con la 
comprensión del modelo textual autobiográfico, se pasa a la planificación de la escritura, 
teniendo en cuenta la situación de enunciación que enmarca la producción textual y la 
caracterización del personaje protagonista de la historia, posteriormente, los estudiantes realizan 
una descripción de su aspecto físico y psicológico, volviéndose esta una actividad muy dinámica 
y divertida, antes de plasmarla en sus escritos, los nuevos conocimientos de los estudiantes se 
ven transformados a lo largo de la intervención didáctica, entonces la planificación parte de 
asignar un título llamativo y pertinente para su texto autobiográfico y de definir los ejes 
alrededor de los cuales se va a tejer la historia de vida. 
Después de todo este proceso se llega a la textualización siguiendo todo el proceso de 
operacionalización, es decir, que la redacción del texto autobiográfico se basa en la planificación 
y los modelos textuales que se han analizado en las sesiones de la secuencia didáctica, en esta 
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fase diseñan la portada y presentación del texto y establece los planos de la narración como los 
tiempos en que se narra la historia y la información que el narrador develará en el texto. 
Finalmente la situación de comunicación está presente desde la planificación, la 
redacción hasta llegar a la etapa de revisión, la cual se realiza de forma individual, entre pares y 
colectiva, docente-estudiante, sin perder el sentido de la escritura, la cual debe estar inscrita en 
situaciones de comunicación que lleven a la reescritura, como proceso de aprendizaje y buscando 
mejorar la calidad de la producción textual.  A continuación se presenta los resultados arrojados 
en la situación de comunicación a nivel general.  
 
Ilustración 9. Total Situación de comunicación 
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Tabla 9. Situación de comunicación 
 
 
 
 
 
Según la gráfica que presenta la categoría de la situación de comunicación en la prueba 
pre-test arroja los siguientes resultados el 56% de los textos no evidencia la utilización de 
criterios que den cuenta de la situación de comunicación y el 44% de los textos lo presenta con 
dificultades, es decir que los textos que los estudiantes elaboraron en la prueba diagnóstica no se 
instalan en las situaciones de comunicación que enmarcan la escritura, es decir que realizan una 
práctica escritural inocente como lo diría (Jurado & Bustamante, 1996) , al no tener claridad de 
lo que escribe, por qué y para quién, fundamentales en las situaciones de producción textual. 
Por lo tanto, los textos presentados inicialmente (pre-test), muestran que los estudiantes 
no planifican la escritura del texto, ni tienen presente el contexto situacional que da inicio a la 
escritura, no reflexionan en los personajes de la interacción, definidos en la situación de 
enunciación (¿quién escribe?, ¿qué se escribe?, ¿para quién y para qué se escribe? ya que el 
lenguaje supone un carácter dialógico, se escribe con una finalidad, se da en un uso real-
autentico que posibilita la comunicación con sentido. 
Sin embargo, al aplicar la prueba pos-test se observa que el 92% de los estudiantes, luego 
de la intervención de la S.D incorporan la situación de comunicación en sus textos 
autobiográficos, lo cual se logra al reconocer y trabajar didácticamente la categoría de la 
Situación de comunicación 
  Pre-test Post-test 
No utiliza 56% 0% 
Utiliza con dificultad 44% 8% 
Utiliza correctamente 0% 92% 
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situación de comunicación por medio de un modelo textual que se convierte según (Bojacá & 
Morales, 2002) “un recurso generalmente utilizado en situaciones en las que existe una relación 
muy asimétrica en cuanto a la posesión del saber y el experto requiere acercar el conocimiento 
desconocido, a la realidad más cercana de su interlocutor inexperto” (pág. 107).  
En situaciones didácticas, los modelos textuales se convierten en una gran herramienta 
que permite ser explorada didácticamente para comprender en este caso específico, la función del 
título en relación con el contenido, los ejes temáticos  que se desarrollan en el texto, la función 
de los subtítulos, como estrategias anticipatorias al lector, alrededor de la vida de quién se 
construye el texto, las formas en que se presenta la narración, el tipo de audiencia a la que está 
dirigido el texto y cómo se logra reconocer los enunciatarios ideales. 
A partir del modelo textual también se enfoca en la caracterización de los personajes, 
tanto física como psicológica y las marcas textuales que permiten identificarlas, en una de las 
sesiones se les presenta el lenguaje icónico (imagen) para identificar a partir de ellas las 
características físicas que fueron enunciadas desde las ilustraciones, se presenta un ejemplo de la 
interacción en clase: la docente interviene diciendo pero acá; -se señala la ilustración- en esta 
imagen: ¿qué color de piel tiene? los estudiantes responden -morena, la estudiante 2: dice -pelo 
corto, de nuevo la maestra - ¿de qué color?, estudiante 1: - contesta negro, de ojos negros, luego 
interviene el estudiante 4: y dice - se parece a un hombre ¡cierto! – y todos asienten que sí con la 
cabeza- y la docente agrega - recuerden que en una parte del texto dicen que ellos se cortan el 
cabello, y se continua con la indagación acerca de las características físicas del personaje como 
elemento fundamental en el texto autobiográfico. 
Así mismo, se trabaja acerca de los planos del enunciado en donde se retoman los 
diferentes párrafos y las situaciones narrada de manera concreta, se realizan indagaciones del 
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texto a partir del contexto situacional de la lectura, se buscan comprender expresiones, marcas 
textuales de tiempo y espacio, se da una explicación a la función del narrador intradiegético en el 
texto autobiográfico, se identifica la voz del narrador, se establece la situación de enunciación 
que se presenta en el modelo  textual y se enfatiza en estos conceptos, siendo necesario hacerlo 
con otros textos que permitan comprender la situación de enunciación, como aspecto 
fundamental para esta categoría, también se revisan los acuerdos presentados en el contrato 
didáctico establecidos en la primera fase de la S.D. 
La situación de comunicación también retoma los niveles del texto narrativo: planos de la 
historia, la narración y el relato los cuales cobran sentido desde esta categoría, se realiza la 
escritura siguiendo las etapas (planificación, redacción, revisión, reescritura) siempre enfatizando 
en las situaciones contextuales y de comunicación presentes en cada etapa de la escritura y que 
posteriormente se describen de manera mucho más detallada cuando se mencionen los 
indicadores puntuales. Para comprender mejor esta categoría denominada situación de 
comunicación, se describe de manera más detallada cada uno de los indicadores que la 
conforman. 
 
Ilustración 10. El título se relaciona con las situaciones narradas 
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Tabla 10. El título y contenido 
Título y contenido 
  Pre-test Post-test 
No utiliza 50% 0% 
Utiliza con dificultad 50% 0% 
Utiliza correctamente 0% 100% 
 
Según muestra la gráfica, el primer texto que elaboran los estudiantes en la prueba pre-
test, el 50% de los textos no evidencia una relación entre el título y el contenido textual, y el 50%  
restante lo hace con dificultad, esto se da porque los estudiantes no han reflexionado o construido 
significados a partir de la titulación de un texto y la relación de éste con el contenido. 
Por tal razón, esto indica de que los estudiantes no construyen significados a partir del 
título, ni son utilizados como estrategias anticipatorias a lo que van a encontrar en el texto, 
seguramente, tampoco reconocen el acto enunciativo que se provoca a partir del nombre de un 
texto o los subtítulos que pueden dar pistas generales de la globalidad del texto.   
Como resultado de la prueba pos-test el 100% de los estudiantes logran ubicar un título 
en el texto, estos son: “Toda una vida en hojas de papel”, “Un pedazo de mi vida”, “Desde mi 
nacimiento hasta ahora”, “Una gran vida por empezar”; pero además, los piensan buscando la 
forma de llamar la atención a sus lectores, al tiempo establecen una estrecha relación entre este y 
el contenido del texto, dando cuenta de que el contenido, los títulos y subtítulos, se convierten en  
marcas textuales que dan pistas al lector de lo que van a encontrar en el texto. 
La secuencia didáctica se considera la construcción de significados a partir de los saberes 
previos de los estudiantes que se activaron a partir del título del modelo textual autobiográfico, 
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atendiendo a los planteamientos de (Bojacá & Morales, 2002), sobre la importancia de los 
conocimientos previos y cómo son incorporados en los procesos de aprendizaje.  Por tal razón, 
cobra relevancia la anticipación, la formulación de hipótesis del estudiante con relación al título 
del texto y a medida que se avanza en la interrogación del texto como lo proponen los siguientes 
expertos: Solé (1992), Jolibert J. (1995) y el equipo de autores de los lineamientos curriculares, 
(MEN, 1998) llevando a que el estudiante pueda verificar la correspondencia entre el título y las 
situaciones narradas.  
Cuando se implementa la S.D en una de las sesiones, se realizan ejercicios orientados a 
que los estudiantes establezcan la temática central y los ejes temáticos que se abordan a lo largo 
del texto modelo, tomando como apoyo los subtítulos presentados en el texto y al mismo tiempo, 
se propone la interrogación textual para la construcción de sentido, la relación del título con los 
aspectos que pueden abordarse en la autobiografía, para la construcción de sus propios textos 
autobiográficos. Los subtítulos presentados en el modelo textual son: mi casa siempre está llena 
de humo; animales para comer y jugar; mis palabras; en esta actividad se establece una rejilla 
para abordar las relaciones entre cada subtítulo y los aspectos relatados (Jolibert J, 1995). 
 
Ilustración 11. El enunciador tiene presente al enunciatario al momento de narrar su 
historia de vida (Elementos Pragmáticos) 
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Tabla 11. Elementos Pragmáticos 
Elementos pragmáticos 
 Pre-test Post-test 
No utiliza 100% 0% 
Utiliza con dificultad 0% 0% 
Utiliza correctamente 0% 100% 
 
Según se observa en la gráfica de la prueba pre-test el 100% de los textos no cumple con 
la integración de los elementos pragmáticos, los cuales se refieren a la intencionalidad de contar 
o narrar acerca de la propia vida a través de la autobiografía y tampoco utilizan la superestructura 
de esta tipología textual. El análisis de las intencionalidades del texto, se describe de manera 
general, porque más adelante se retoma con más detalle en el indicador que evalúa la 
intencionalidad de la narración autobiográfica. 
Estos resultados, derivan del desconocimiento por parte de los estudiantes de estrategias  
para la producción de textos  autobiográficos, pues se observa que no logran definir los ejes 
temáticos que se pueden desarrollar en un texto de autobiografía, los cuales deben involucrar 
temáticas alrededor de la infancia, la escuela, la familia, el lugar donde han crecido, tampoco 
entran a explicar asuntos que puede requerir el lector, esto desde la intencionalidad, y desde la 
tipología textual, se observa que la superestructura no cuenta con el uso de párrafos, conectores, 
coherencia y cohesión en el discurso, en este caso particular  
“Conocer algunas categorías superestructurales puede contribuir a solucionar algunos 
problemas que se enfrentan en la comprensión o escritura de textos, como la realización 
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de anticipaciones según el género cuando se está leyendo o  evaluando las propias 
producciones tratando de que sí se ajusten al mismo.” (Chois, 2005, pág. 26). 
A nivel pragmático, se puede evidenciar que en los textos iniciales no se da respuesta a 
un requerimiento de relatar su vida a otro que desconoce aspectos de ella, más bien los 
estudiantes parecen tomarlo como un ejercicio escritural, que no responde a un enunciatario 
definido que le permita direccionar y controlar la escritura, desde su intencionalidad y desde la 
superestructura para la organización textual, dada la brevedad de los textos que fueron escritos 
en su mayaría en un párrafo.  
Los textos tampoco reflejan aspectos que son importantes para esta investigación, el 
contexto y la situación de comunicación, en donde el destinatario juegan un papel importante 
para el desarrollo de estos elementos pragmáticos implícitos en el lenguaje escrito, en parte 
porque los estudiantes desconocen este tipo de texto,  no tienen en cuenta a los posibles lectores, 
no tienen criterios claros frente a la situación de comunicación, o escriben sólo para cumplir con 
un requerimiento de la clase, pierden con facilidad el hilo conductor de lo que están narrando, 
pasando a otros temas de manera ligera y sin concluir, asumiendo que la escritura se puede 
realizar fuera de un contexto situacional. 
En el pre-test, los estudiantes dan cuanta de datos personales referidos a fecha, edad y 
aspiraciones de lo que quieren ser cuando adultos, allí priman las descripciones físicas, al parecer 
para los estudiantes la autobiografía o la historia de vida se basa en nombrar caracterizaciones 
físicas y algunos aspectos de tipo psicológico que nombran, pero que no alcanzan a desarrollar 
en la escritura a causa de la brevedad del texto. 
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El pre-test refleja las dificultades que presentan los estudiantes con relación a las 
competencias asociadas al lenguaje, es decir que se pueden leer proposiciones sueltas que no 
logran tejer y articular a nivel pragmático quizás porque  
No comprenden lo que leen y por las sensibles limitaciones para expresar por escrito sus 
pensamientos y sentimientos. Ante una hoja en blanco los niños se bloquean y cuando se 
atreven a escribir sus textos presentan diferentes fallas que van, desde la incapacidad de 
mantener una lógica en el discurso hasta limitaciones serias con la ortografía y la sintaxis  
(MEN, 1998, pág. 72). 
Cuando los estudiantes escriben su primer texto no planifican la escritura, ni tampoco 
revisan lo que escriben, es decir que no llevan a cabo la operacionalización de la escritura,  
siendo estos procesos cognitivos implicados en la escritura fundamentales para la producción de 
textos, por lo cual deben convertirse en contenidos de enseñanza que posibiliten mejorar la 
calidad de los procesos escriturales. 
La producción de los textos autobiográficos para la prueba pre-test se realizó de forma 
individual, sin embargo existían posibilidades de que los estudiantes pudieran interactuar y la 
interacción que se da entre ellos parece más enfocada a resolver la inmediatez de la tarea que la 
significación de lo que se pretende escribir. 
Este pre-test devela de una manera muy objetiva que cuando el estudiante no posee unos 
lectores reales y la escritura no se da en una situación de uso real, los aspectos que dan cuenta de 
la estética y presentación del texto como caligrafía, ortografía, organización textual y la 
presentación en sí misma del texto, no les demanda tanto esfuerzo, pues los aspectos 
mencionados no parecen cobrar importancia en la producción textual, incluso si no se escribe 
una palabra con claridad los estudiantes suponen que la maestra, puede hacer preguntas acerca de 
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lo que no se entienda, porque el texto se revisa y se archiva en una carpeta de trabajos realizados, 
como una práctica habitual de los maestro en el aula. 
Al momento de evaluar la versión final de los textos, es decir la prueba pos-test, el 100% 
de los estudiantes logran incorporar los elementos pragmáticos, estos textos finales logran tener 
mayor claridad en la intencionalidad de contar aspectos de sus vidas, después de haber pasado 
por procesos de planificación, redacción y revisiones tanto individuales como colectivas, al 
tiempo que se han definido los destinatarios del texto y se ha hecho énfasis en las formas de 
narrar o contar acontecimientos y el efecto que estos causan en los lectores.  
Parte de los elementos pragmáticos fueron desarrollados en la operacionalización de la 
escritura la cual ha de entenderse como un proceso flexible que permite transitar de una fase a 
otra, es decir, que se ejerce una práctica escritural cuando se planifica el texto, todas las etapas de 
la escritura están interrelacionadas y lo que se modifica en una etapa permea las demás, y no 
hacer de la planificación, la redacción, revisión y re-escritura una ruta metodológica cerrada y 
aislada (Bojacá & Morales, 2002). 
Además de lo anterior, es importante para la S.D enfatizar en el hecho de que se escribe 
para otros, para unos enunciatarios reales, en una práctica autentica de escritura que se enmarca 
en situaciones de comunicación que los estudiantes deben resolver  y que partiendo de allí se 
realiza el control de la escritura y de los ejes temáticos alrededor de la propia vida que desean 
compartir. Este indicador se ve reflejado prácticamente en el diseño y la implementación de toda 
la secuencia didáctica en general, siendo este un indicador que retoma la hipótesis de trabajo de 
esta investigación como se ha manifestado anteriormente en otros apartados. 
De modo que, a medida que se avanza en los procesos escriturales de los estudiantes se 
confirma que es necesario activar competencias y conceptos trabajados en el análisis del modelo 
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textual “Los niños Nukak Makuk, somos los propios que conocemos la selva”, pues al indagar 
por las intencionalidades de la escritura, al identificar la posición del autor y los aspectos 
relevantes en el texto, se determinan las grandes categorías o ejes alrededor de los cuales se teje 
la narración, por ejemplo, las descripciones del lugar en donde se desarrolla la historia, la 
vivienda, la vida familiar, la educación y las costumbres, entre otros, hace que los estudiantes 
puedan reconocer y además incorporar sus propios temas o ejes para sus producciones escritas y 
tener una mejor planificación de lo que se desea compartir de la historia personal.  
En la S.D se trabaja sobre las categorías para el análisis de la comprensión lectora (nivel 
literal, inferencial y critico-intertextual) y la operacionalización de la escritura para  producción 
textual (planificación, textualización, revisión y re-escritura) también se tienen en cuenta las 
categorías para el análisis de la producción textual (coherencia y cohesión local, coherencia 
global, coherencia y cohesión lineal y pragmática) las cuales dan bases para la escritura, la 
revisión y la corrección de los textos. 
Desde los elementos pragmáticos se recoge de manera implícita la ética del lenguaje y la 
estética del texto, para ello los estudiantes de manera acordada elaboraron preguntas para 
recolectar información de la infancia que consideraron importantes para la elaboración de sus 
textos, esto por medio de una encuesta para padres de familia. A su vez, esta información les 
permite seleccionar acontecimientos interesantes y verídicos para compartir con sus lectores. 
Un ejemplo de este proceso se verifica al analizar los siguientes textos en los cuales los 
estudiantes evidencian la construcción del enunciatario al explicar o ampliar los aspectos 
narrados: 
 La chiva es un carro largo y grande y tiene muchas sillas,  y lo complementa a través de 
la ilustración que acompaña el texto. 
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 Yo nací en Palermo-Caquetá el 11 de marzo de 2002 en una casa partera, es decir la 
persona que atiende el parto cuando las mamás no van al hospital. Otro del mismo texto 
“mi papá trabaja la tierra con los trabajadores y también con Luis y Diana ellos se 
dedican a desguascar -quitar las hojas amarillas a la cebolla-.  
 Mi escuela tenía dos salones, dos baños, el comedor, dos cuartos para los profesores., una 
cocina y una cancha muy grande donde jugaba con mis compañeros a muchas cosas 
como futbol, basquetbol, voleibol, lleva congelada y a muchas otras cosas” 
 Mi papá iba a pescar en la cascada del río otras veces hacia contratos o sea que trabajaba 
en otras fincas. 
 El 7 de diciembre de 2012 hicieron la clausura con las profesoras de otras escuelas, las 
clausuras se hacen también en el colegio, se le da la medalla a la mejor estudiante de cada 
sede, es decir cada una de las escuelas y también dicen quien gano el año para sexto y 
dan los diplomas”  
Estos apartados muestran la creación de un contexto compartido con el lector, al 
especificar términos propios de la región o describir un lugar para que los lectores se pueda 
hacer una imagen visual del este. En las ilustraciones del texto también se puede ver como se 
tiene en cuenta al enunciatario para dar mayor claridad y complementar el texto escrito, para 
asegurarse de que el lector pueda comprender, es ahí donde el contexto situacional cobra 
sentido en la escritura al tener presente al enunciatario al momento de plasmar sus narraciones, 
porque reconoce que el lector, entendido como un otro, se enfrentará al texto sin la presencia 
del autor. 
Con relación al elemento pragmático que hace referencia a la superestructura narrativa en 
la secuencia didáctica se abordan temas relacionados con la presentación del texto, la portada, 
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contraportada y la organización textual, para comprender la función de los párrafos, se trabajó 
una rejilla con los planos del enunciado, en donde se presentan dos columnas, en la primera se 
relaciona el número del párrafos y al frente se describe el enunciado principal, esta actividad 
permite a los estudiantes identificar los bloques de texto que representan cada párrafo y el uso de 
las estrategias cognitivas para seleccionar, jerarquizar y condensar las ideas desarrolladas en 
cada uno de ellos. En este ejercicio se activa la interrogación textual desde las categorías para el 
análisis literalidad, inferencial y critico-intertextual, llevando a los estudiantes a seleccionar 
información relevante que se relacione con la intencionalidad expresada por el autor del texto 
modelo. Otro aspecto relacionado con la intencionalidad, fueron las ilustraciones que 
complementan y recrean el texto base, pues desde ellas se pudo verificar que apoyan y 
complementan la enunciación, además de representar la estética del lenguaje. 
A medida que los estudiantes avanzan en el proceso escritural se observa que en las 
versiones posteriores de su texto inicial se dan mejoras en la escritura y presentación del mismo, 
sin embargo los estudiantes tienen claro que no es el producto final que se entregará a los 
posibles lectores y sobre él, saben que se puede rayar, tachar, remarcar, borrar, etc. Por lo tanto, 
no es en estas fases donde centran la atención a la presentación estética del texto, pero en la 
versión final, después de reescribir el texto 4 y 5 veces se observa que todos los estudiantes, 
hacen su mejor esfuerzo por presentar un texto en óptimas condiciones tomando como base la 
presentación, las ilustraciones e imágenes, así como la conformación de los párrafos, la portada, 
contraportada etc.  
Lo anterior da cuenta de que lo hacen los estudiantes autores pensando en sus 
enunciatarios (padres de familia, compañeros, estudiantes de otros grados, docente y proceso de 
investigación en la que están enmarcados porque fueron informados previamente). En este 
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indicador se puede ver reflejado lo que en los lineamientos curriculares se plantea con relación al 
doble valor del lenguaje: (MEN- Estándares, 2003) “Gracias a la lengua y la escritura, por 
ejemplo, los individuos interactúan y entran en relación unos con otros con el fin de intercambiar 
significados, establecer acuerdos, sustentar puntos de vista, dirimir diferencias, relatar 
acontecimientos, describir objetos” (pág. 19), es decir que la escritura se instala desde la 
pragmática y la significación. 
Los textos finales revelan aspectos de tipo pragmático, pues en ellos se hace visible la 
posición del autor puesto que determinan ¿qué escribir?, ¿para qué escribir?, ¿para quiénes 
escribir? y ¿cómo escribir?, teniendo en cuenta que los posibles lectores puedan comprender el 
texto, apoyándose en una extensión del texto adecuada a los enunciados referenciados y además 
apoyando la enunciación por medio del lenguaje icónico. 
Los textos finales presentan un vocabulario adecuado para sus lectores, allí logran utilizar 
un vocabulario amplio y variado, resultado de la operacionalización de la escritura. El lenguaje 
utilizado hace parte de la cotidianidad de los estudiantes. Por ejemplo, utilizar expresiones como: 
la pieza o piezas para hacer referencia de las habitaciones o cuartos de dormir, desyerbar (quitar 
maleza del cultivo), desguascar (quitar las hojas secas de la cebolla), Maleza (hojas secas, 
amarillas o que no pertenece al cultivo) mecato (referirse a los dulces variados).  
Por último, se realiza las revisiones a los textos enfatizando en otras formas de decir lo 
mismo con otras palabras sin cambiar el sentido de lo que se desea transmitir, por ejemplo: se 
menciona el significado de la expresión gamín (como una persona indigente, en condición de 
calle) cuando lo que se pretendía era referenciar a una persona inquieta, esto le costó un poco a 
los estudiantes porque su léxico es reducido y buscan plasmar la escritura guardando cierta 
relación con las expresiones cotidianas. Al final en la prueba pos-test, aunque se evidencia un 
145 
 
lenguaje más fluido y elaborado, en cuanto al vocabulario empleado en los textos se observa que 
avanzaron en la apropiación de expresiones comunicativas propias del contexto rural. 
 
Ilustración 12. En la narración autobiográfica se expresan las intencionalidades de contar o 
narrar acerca de su propia vida 
 
                   
Tabla 12. Intencionalidad de la narración autobiográfica 
 
 
 
 
 
 
Intencionalidad de la narración autobiográfica 
  Pre-test Post-test 
No utiliza 75% 0% 
Utiliza con dificultad 25% 0% 
Utiliza correctamente 0% 100% 
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En la gráfica que indica el pre-test muestra que un 75% de los estudiantes no logran 
establecer en sus textos la intencionalidad de contar o narrar acerca de la propia vida, y el 25% lo 
hace con dificultad, estos resultados pueden darse por el desconocimiento de estrategias 
relacionadas con la posibilidad de elaborar textos que atiendan a las situaciones de comunicación 
en las que se enmarcan las prácticas de escritura (MEN, 1998), de modo que también se 
desconoce la tipología textual y las formas de narrar sucesos autobiográficos.  
El autobiógrafo escribe el relato de dos vidas: la suya tal como se le aparece, desde su 
propia perspectiva, cuando mira el mundo desde sus ojos; y su vida tal como aparece en la mente 
de otros, vista de afuera, perspectiva esta que tiende a volverse en parte también perspectiva 
propia ya que se sufre la influencia de la opinión de esos otros. (Philippe Lejeune, cita a Spender, 
2000, P.14). 
Por consiguiente, al momento de redactar su texto no presentan una perspectiva clara de 
su propia vida, ni evalúan la percepción de otros, es decir de aquel enunciatario, haciendo que en 
los textos olviden describir o ampliar  detalles importantes de situaciones que otro desconoce y el 
texto pierde con facilidad el hilo conductor que debe seguir la narración autobiográfica, con la 
utilización de ejes temporales cronológicos y giros y transformaciones de sucesos relevantes. Lo 
anterior, hace que tampoco se tenga claridad acerca de los ejes temáticos propios de la narración 
como se ha menciona antes, llevándolos a optar por escribir información personal de manera 
suelta y aislada, sin un contexto socio-cultural que les permita ubicarse frente a sí mismos y sus 
lectores. 
Por ejemplo en el pre-test referencian ejes temáticos que presentan a la infancia y a la 
familia, pero no son desarrollados en el texto y se halla que la escuela y las anécdotas personales 
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no son incluidas en los textos. A continuación se presenta una breve descripción de cada eje 
temático revisado en la prueba pre-test. 
Infancia, los textos que refieren el pre-test no evocan aspectos relacionados con sus 
primeros años de vida, sólo señalan en la introducción la fecha de nacimiento y pasan a la 
narración de su estado actual, sin dar pistas al lector sobre lo que ha ocurrido en sus primeros 
años de vida, o se describen sucesos aislados sin un contexto enunciativo: yo era muy gorda y no 
podía camina y me partí la el colón y además presentan dificultades con la coherencia local, otro 
texto menciona que cuando pequeño era juguetón y que la madre lo contemplaba y pasa a cerrar 
el texto con lo que le gusto, sin detallar en lo que enuncia inicialmente. 
Respecto a la familia, en los textos autobiográficos de la prueba pre-test no se hace 
explícito acontecimientos familiares y se enuncian frases descontextualizadas: mi mamá y mi 
papá, o se hace referencia a los padres para expresar que desean sacar a su familia adelante o 
compensarlos en la adultez, sin hacer una presentación de los padres, en otro texto se nombra una 
mamá contempladora a la que se le expresa un sentimiento de afecto pero tampoco se presenta 
un contexto de ella para el lector. 
Con relación a la escuela, los estudiantes no dan cuanta en la prueba pre-test de escribir 
sobre acontecimiento relacionados con la escuela, para ellos el transcurrir de sus historias de vida 
no tienen definidas las esferas sociales en las que están inmersos, por lo tanto no se considera 
relevante mencionarla en sus textos. En cuanto a las anécdotas personales, los estudiantes no 
escriben sobre estos aspectos de tipo personal en sus producciones, lo más cercano es plasmar 
algunos sueños y deseos de la edad adulta. 
Al analizar los resultados obtenidos en la prueba pos-test el 100% de los textos logran 
tener una intencionalidad de contar aspectos de sus vidas resultado que se da después de haber 
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pasado por la operacionalización de la escritura, (Camargo, Uribe, & Caro, 2011) cita a Flower y 
Hayes (1980) la escritura se construye a través de los procesos cognitivos implicados en el acto 
de escribir (planificación, textualización, revisión) y reescritura, es decir este indicador referido a 
las intencionalidades se ve transformado a partir de las diferentes versiones de los textos, 
resultado de las revisiones tanto individuales como colectivos. 
En todos los textos de la muestra se puede apreciar que cumplen con los requerimientos 
de la tipología narrativa, en ellos se refleja el uso de los párrafos, conectores, ejes temporales, 
descripciones, ejemplificaciones, giros y transformaciones propios de este tipo de textos, y un 
hilo conductor que le permite al lector recorrer toda una vida, sin perderse en la introducción de 
nuevos ejes temáticos que se logran desarrollar haciendo uso de los planos de la narración: 
referidos al plano de la historia, al plano del relato y plano de la narración en donde se 
enmarcaron las narraciones de los estudiantes según los ejes temáticos de infancia, familia, 
escuela, vivienda y anécdotas personales.  
Identificar las categorías o ejes temáticos alrededor de la cual se teje la narración del 
modelo textual en donde se aborda: el lugar de nacimiento, la vivienda, la vida familiar, la 
educación y las costumbres, entre otros, facilitó que los estudiantes lograran identificar estos ejes 
alrededor de los cuales se puede desarrollar la narración autobiográfica y así mismo lograran 
apropiar algunos ejes temáticos para sus producciones escritas, lo cual se refleja en los textos 
finales dando cuenta de aspectos relacionados con sus primeros años de vida, la familia, la 
escuela y sucesos personales a lo largo de todo el texto, a través de una organización cronológica 
de los acontecimientos. 
Las narraciones los estudiantes cuentan acerca de su nacimiento, los primeros años de 
vida, qué sucedió al año, qué hacían cuando pequeños, con quienes compartían, los textos 
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describen las personas involucradas en la crianza, en uno de los textos se narra la crianza por 
parte de la abuela y los tíos y el contexto situacional en el que se da, en otro de los textos se hace 
uso de un párrafo para contextualizar a la familia y nombrarlos por su nombre y posición de 
edad, otro texto, presenta la familia de manera un poco más implícita, allí menciona sentimientos 
de afecto por sus abuelos y hermanos al compartir sus juegos y también hace ver las ocupaciones 
de los padres y la relación que maneja con los miembros de la familia, y en otro texto se 
presentan los miembros de la familia  sin entrar en muchos detalles explícitos, pero que en el 
recorrido de la narración retoma implícitamente. 
Con relación al eje temático referido a la escuela logran incorporar esta esfera social en 
sus narraciones e historias de vida, una de las estudiantes asigna un párrafo al que denomino: Mi 
vida en la escuela y lo desarrolla con fluidez, también narra sucesos referidos a otro contexto 
escolar del que hizo parte en otra región y lo describe con muchos detalles que orientan al lector, 
otra de los textos denomina un párrafo mi nueva escuela y proyecta lo que será el nuevo grado en 
secundaria, es así como todos los textos retoman historias relacionadas con la vida escolar, 
anécdotas vividas en la escuela, la relación con los compañeros de clase y la maestra, desde esta 
revisión se pueden establecer relaciones con el siguiente postulado:  
Primero la historia individual y la vida cotidiana están hechas de diversidad de relatos que 
contamos y que nos cuenta, segundo, es a través de los relatos que recibimos las primeras 
exposiciones organizadas de la acción humana y tercero, utilizamos la forma del relato, en cada 
caso, para identificarnos con otros y con nosotros mismos” (Bautista y Cortés, 1998, P.24) 
En los textos también puede observarse que incluyen anécdotas de tipo personal y 
familiar, allí se refieren las mejores amistades, juegos, travesuras y salidas de la escuela, etc. 
Estos ejes referidos a las situaciones narradas se presentaran de manera más puntual cuando se 
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realice el análisis de cada estudiante para evidenciar con mayor claridad el progreso en la 
producción textual de manera individual. 
Para entrar a reconocer las intencionalidades del autor fue necesario realizar con los 
estudiantes un ejercicio referido a la situación de enunciación, en la que se trabajó de manera 
grupal una matriz que permitía indagar, el enunciado, el referente y la intencionalidad del 
modelo textual, sin embargo en esta actividad fue necesaria un alto grado de participación del 
docente porque la actividad fue compleja para los estudiantes entendiendo que la situación de 
enunciación requiere de una gran competencia pragmática y la forma en que se presentó la rejilla 
no presentaba la transposición didáctica requerida para el grupo de estudiantes. 
Un aspecto favorable a la producción, fue la planificación y la revisión de los textos, sin 
perder el norte de la actividad textual:  
Los elementos que se consideran son, en primer lugar, las finalidades que el escritor se 
propone en relación con la representación que elabora de la situación retórica, es decir, de 
la función del texto, de su destinatario y de sí mismo como escritor (Camps & Colomer, 
2003, pág. 18). 
 Se escribe bajo situaciones de comunicación, de ahí que es importante tener en cuenta la 
enunciación, de modo que el autor, los posibles lectores, lo que se enuncia y los propósitos del 
texto, juegan un papel determinante en la producción textual, este marco de significación le 
permitió a los escritores que sus textos fueran presentando cambios significativos a medida que 
avanzaban en las versiones y desde allí se tomaban decisiones acerca de lo que querían compartir 
con sus lectores y qué asuntos formaban parte del ámbito privado, por ejemplo, en uno de los 
textos el autor se sentía un poco apenado al narrar que un día su madre le dio unas palmadas por 
no haber solicitado permiso para jugar con un amiguito, este hecho intento omitirlo en las 
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versiones posteriores, pero los comentarios del grupo y de la maestra con relación a lo gracioso 
de la anécdota, motivo al autor a dejar plasmado aquel acontecimiento en el texto. 
El análisis al modelo textual permitió conocer las formas de narrar o contar 
acontecimientos y sus maneras de apreciar los hechos, además del efecto que estos causan en los 
lectores así lo afirma  Cortés & Bautista (1998): “la forma narrativa como alternativa para relatar 
emociones, sentimientos, pensamientos, es decir para dar cuenta del punto de vista personal” 
(pág. 21) pues se evalúa y se explica lo que desean presentar, como es el caso de los siguientes 
apartados: 
-Un día mi mamá estaba matando una gallina y yo veía como lo hacía, luego yo le dije a 
Ana -abra la boca – y le metí a mi hermana el cuchillo por la boca y Diana mi hermana grito 
-Luisa- y solté el cuchillo y Diana le conto a mamá pero, como yo solo tenía tres años 
entonces me perdono porque lo hice sin intensión- (Se explica una intensión inocente) 
-Yo nací en bajo Palermo Caquetá  el 11 de marzo del 2002 en una casa con partera, es decir 
la persona que atiende el parto cuando las mamás no van al hospital- (explica el 
alumbramiento). 
 
Ilustración 13. El texto mantiene un hilo conductor a medida que avanza en el relato 
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Tabla 13. Coherencia global 
 
 
 
 
 
 
En el pre-test el 50%  no utiliza la coherencia global  y el otro 50% lo utiliza con 
dificultad, medición que corresponde a la coherencia global, entendida como una propiedad 
semántica global del texto en donde se mantiene un hilo conductor o eje temático a medida que 
se avanza en el texto, para el caso de la autobiografía a medida que avanza el relato en 
progresión temática, según refiere MEN (1998). 
El nivel de coherencia global, está dentro de las categorías para el análisis de la 
producción escrita que determinan los lineamientos curriculares de lengua castellana, desde 
donde se expone que este nivel hace referencia a la macro-estructura con relación al sentido 
global del texto. 
En los textos analizados en la prueba pre-test se cuenta con que se trabaja alrededor de la 
propia vida, pero no se logra mantener una progresión temática que orienten al lector a lo largo 
del texto, los textos presentan muchos temas de manera desarticulada, es decir que nombran 
varios aspectos aunque no logran describirlos, ni contextualizarlos haciendo que el lector se 
pierda con proposiciones desarticuladas de la globalidad textual. 
Estas proposiciones no se alcanzan a desarrollar dado la brevedad de los textos, allí no se 
presenta el uso de párrafos, conectores, signos de puntuación, de modo que los enunciados no se 
Coherencia global 
  Pre-test Post-test 
No utiliza 50% 0% 
Utiliza con dificultad 50% 25% 
Utiliza correctamente 0% 75% 
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logran articular a lo largo del texto, además se evidencian dificultades en la coherencia local y 
lineal en donde se teje todo el discurso por medio del uso sucesivo de la “y” sin utilizar marcas 
textuales cohesivas que permitan establecer relaciones entre las preposiciones y los párrafos. 
Este pre-test refleja claramente una muestra de lo que ocurre en la producción textual de 
estudiantes de grado 4° y 5° de básica primaria del sector rural de quienes se espera que hayan 
alcanzado los estándares de competencias básicos a su grado escolar y que se apropien de 
algunos subprocesos propios de la producción textual: “Produzco textos escritos que responden a 
diversas necesidades comunicativas y que siguen un procedimiento estratégico para su 
elaboración”. ((MEN-Estándares, 2003, pág. 31). 
Al evaluar la prueba diagnóstica se puede determinar que las producciones textuales de 
los estudiantes, no dan cuanta de los procesos de enseñanza y aprendizaje propios de los últimos 
grados escolares de la básica primaria con relación a la producción textual, puesto que no se 
aproximan al estándar de competencia que se presumen deben haber adquirido a lo largo de la 
escolaridad, quizás: “este hecho se puede asociar con las exigencias escriturales de la escuela 
que, en muchos casos, pide al estudiante una determinada cantidad de escritura sin una 
preocupación por la calidad o la pertinencia de la producción de sentido” (MEN, 1998, pág. 67). 
De ahí que los estudiantes en la prueba diagnóstica siguieron una consigna que lleva a la 
producción de una historia de vida (texto autobiográfico), pero sin una reflexión frente al tipo de 
texto, los propósitos del texto, ni ¿Para qué se escribe?, ¿Para quién? y ¿sobre qué?, como 
tampoco, se revela que los estudiantes sigan un plan de escritura para la producción de textual 
(MEN-Estándares, 2003). 
Por esta razón el estudiante escribe aconteceres de su vida sin lograr estructurar u 
organizar jerárquicamente, ni establecer una introducción, desarrollo y cierre del tema. Tampoco 
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recurre a una caligrafía ordenada y legible, ni a un buen manejo de grafías y espacios de 
segmentación de las palabras, pues unen palabras donde no deben unirse y separan donde no 
deben hacerlo, haciendo que este ejercicio de coherencia global sea complejo para el lector. 
Algunos ejemplos de ello son palabras encontradas en su pre- test: ymisobre Nombre, medicen, 
estomuy, laquiero, ami, separación de palabras: con tenplab a, gus ta, también omisiones: cea 
grade, esto permite dar cuenta de que se deben convertir en contenidos de enseñanza los aspectos 
relacionados a la coherencia local y global del texto. 
En el pos-test el 75% de los textos logran establecer un hilo conductor que orienta al 
lector en la presentación de los acontecimientos cronológicos, que se despliegan en el texto 
autobiográfico y en las temáticas abordadas al interior de los párrafos creando el soporte 
necesario para los lectores: 
En concordancia con esto, debemos precisar que la historia, en su sentido narratológico, 
no es una realidad exterior al texto narrativo, sino una construcción sintáctico-semántica 
realizada por el lector a partir de los datos contenidos en el relato y guiándose por 
criterios lógicos y cronológicos que le permiten situar, unos con relación a otros, los 
acontecimientos relatados (Serrano, 1996, págs. 20-21). 
En la secuencia didáctica se presentan actividades que permiten el análisis o interrogación 
del texto modelo según Serrano (1996), estás etapas de leer y analizar los textos narrativos, no 
solo permiten aceptar los criterios de la narración, sino que además posibilita comprender 
críticamente y es a partir de la interrogación a las categorías de contexto y situación de 
comunicación en donde se establecen los ejes temáticos, la relación de los títulos, subtítulos y 
trama textual, la organización de la información, y los enunciados principales de cada párrafo. 
155 
 
Todos estos aspectos son abordados al mismo tiempo desde las categorías de análisis para 
la comprensión lectora, que proponen los lineamientos curriculares de lengua castellana, al 
procurar que el análisis del texto modelo, fuese realizado a partir de las diferentes categorías o 
niveles de comprensión: es así como se elaboran consignas y actividades enfocadas en el nivel 
literal, inferencial y critico-intertextual que permiten profundizar en las intencionalidades 
comunicativas de un texto y al mismo tiempo descubrir cómo se construye la escritura (MEN, 
1998). 
A medida que se realiza el trabajo didáctico, se indaga por el plano de la enunciación y los 
planos del enunciado dado en cada uno de los diferentes párrafos, lo cual, permite a los 
estudiantes identificar con mayor claridad el hilo conductor que presenta un texto y los 
enunciados que se desarrollan en cada párrafo del texto, al tiempo que permite abordar la 
coherencia y la cohesión textual establecida en las relaciones que se dan entre los párrafos, el uso 
de conectores que sirven de tejido textual y el uso de los signos de puntuación.  
Es decir, que cuando el análisis se centra en estos aspectos permite que el escritor tome 
consciencia de ellos y pueda incorporarlos en la escritura, por consiguiente a medida que se 
avanza en las versiones de los procesos escriturales del texto, el hilo conductor se evidencia 
presentando mayor claridad para el lector. 
Al finalizar las últimas versiones del texto se evidencian mejorías, y cambios significativos 
en la caligrafía, la escritura de los textos se presenta legible y estética, a medida que van 
avanzando en las versiones, es así como los textos pueden ser leídos por otros y aportan a la 
coherencia local, lineal y global. Aunque sigue siendo notoria la dificultad en manejo de las 
concordancias entre sujeto/verbo, género y número, segmentación de palabras, uso de conectores 
y manejo de los espacios en blanco, siendo necesario hacer uso del computador para hacer un 
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poco más consciente estas concordancias y mejorar la presentación final del texto. (Coherencia y 
cohesión). 
La ortografía de los textos elaborados tanto en el pre-test como en las versiones de 
escritura carecen de normas ortográficas, este criterio fue difícil para los estudiantes, inclusive se 
realizaban correcciones colectivas e individuales que aunque no pretendían apuntar a las reglas 
gramaticales en sí, tampoco desconocían el papel que ocupa en la coherencia global del texto, 
después de realizar correcciones puntuales, seguían presentando los mismos errores, la mayoría 
de los estudiantes no tildan las palabras que lo requieren, confunden en las palabras el uso de la 
letra (b) y de (v) lo mismo sucede con las letras (c) y (s)
1
.  
 
Ilustración 14. El texto presenta marcas textuales que orientan al enunciatario respecto a 
giros y transformaciones del relato. 
 
 
 
                                                          
1
 Cabe aclarar que la secuencia didáctica, está centrada en las categorías de análisis de contexto y situación de comunicación, 
hecho por el cual no profundiza  en hechos relacionados con la gramática y la ortografía. fue necesario planificar una sesión 
adicional y hacer uso del computador para que los estudiantes pudiesen revisar los textos con la interacción del docente y  la 
mediación del programa auto-corrector de textos que se utiliza en los programas de Word. 
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Tabla 14. Giros y transformaciones del relato 
Giros y transformaciones del relato 
  Pre-test Post-test 
No utiliza 75% 0% 
Utiliza con dificultad 25% 25% 
Utiliza correctamente 0% 75% 
 
Según se muestra en el gráfico en la prueba pre-test el 75% de los estudiantes no 
presentan marcas textuales que permitan evidenciar los giros y trasformaciones en el relato, sólo 
el 25% lo utiliza con dificultades, cuando estos son necesarios en las narraciones y por ende en 
las autobiografías que presenta cambios significativos relacionados con sucesos de la vida, en 
estos textos del pre-test se realizan cambios distantes en el tiempo, pasan de describir la fecha del 
nacimiento y relatar acontecimientos actuales, por lo tanto, no se alcanzan apreciar giros y 
transformaciones dadas a lo largo de la historia de vida. Por ejemplo:  
 nací en el 2002 y soy… 
 yo era muy…y cuando cea grade quiero. 
 cuando pequeño era…me gusta mucho. 
En la prueba pos-test se evidencia que le 75% de los estudiantes utilizan correctamente 
conectores que dan cuenta de los giros y transformaciones alrededor del relato los cuales se dan 
por lo general al inicio de los párrafos, así:  
esta es la historia de…,cuando cumplió 1 año…, yo Margi vivía con…,yo entre a 
estudiar… cuando yo estaba por nacer…, cuando yo era pequeña, yo nací en…cuando yo 
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era más grande…, un día la guerrilla le dijo a mi papá que se fueran…yo me vine para la 
vereda la Bella…cuando llegaron mis hermanos…en este momento estoy…, nací en San 
Vicente…un día me fui sin permiso, mi mamá llegó enojada me llevo a la casa y me pego 
unas palmadas… mi papá dijo-nos vamos porque la guerrilla me amenazo….nos fuimos 
para Dosquebradas. 
En los ejemplos presentados en el párrafo anterior, los textos dan cuenta de 
eventualidades que generan transformaciones importantes en sus vidas,  como por ejemplo, pasar 
de la primera infancia a la niñez y la pre-adolescencia, el recibir amenazas y destierros les lleva a 
iniciar una etapa de vida en otro contexto, no pedir permiso para jugar ocasiona que mamá…, es 
decir que la acción trae consigo una reacción. 
Para que los estudiantes logren identificar y adquirir el concepto y al mismo tiempo la 
competencia de este indicador es necesario interrogar el texto modelo en los términos que lo 
plantea  Jolibert & Sraiki (2009) al revisar en el modelo textual que muestran cambios en el 
relato narrativo con expresiones como: “cuando vivíamos…, antes andábamos…, ahora 
tenemos…”, pues en la narración autobiográfica se presentan giros y transformaciones que 
evidencian acontecimientos significativos para el actor protagonista de la historia, es decir que se 
dan alrededor de eventualidades importantes en la vida. 
Los textos del pos-test  presentan el inicio de sus historias de  vida en el contexto 
familiar, las fuerzas de transformación se da a medida que relatan acontecimientos que evalúan 
como importantes en la historia de vida como por ejemplo cumplir años y reunirse la familia 
entorno a…., ingresar a la escuela, cambiar de lugar de vivienda porque han sido desterrados por 
la guerrilla, vivir anécdotas con los amigos o la familia, etc.  
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Solo el 25% logra incluir con dificultades los giros y transformaciones en su 
autobiografía porque a pesar de narrar sucesos que implican cambios y transformaciones no 
logra dar claridad en los estados resultantes de los giros presentados en el relato. 
 
Ilustración 15. El texto presenta marcas textuales que permiten evidenciar el avance de los 
tiempos cronológicos del relato. (Eje temporal del relato) 
 
 
 
 
 
 
 
Tabla 15. Eje temporal del relato 
 
 
 
 
 
 
Eje temporal del relato 
  Pre-test Post-test 
No utiliza 50% 0% 
Utiliza con dificultad 50% 0% 
Utiliza correctamente 0% 100% 
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Según se muestra en el gráfico en la prueba pre-test el 50% de los textos no presentan 
marcas textuales que permitan evidenciar el avance de los tiempos cronológicos del relato y el 
otro 50% lo utiliza con dificultades, cuando se trata de textos autobiográficos es común encontrar 
como los acontecimientos relacionados con la vida se van presentando de manera ordenada y 
coherente en la escritura, por lo general la autobiografía presenta los acontecimientos de manera 
cronológica, se van narrando acontecimientos significativos que muestran el trascurrir de los 
años: infancia, adolescencia, edad adulta hasta presentar la actualidad, también es una 
particularidad del texto narrativo presentar las estrategias adecuadas referidas a criterios lógicos 
y cronológicos que permiten al lector realizar la construcción sintáctica-semántica (Serrano, 
1996). 
Teniendo presente lo anterior y dada la brevedad y la cantidad de enunciados sin 
desarrollar en los texto de la prueba pre-test se evidencia que los estudiantes desconocen la 
forma de narrar acontecimientos relacionados con las diferentes etapas transcurridas en su vida y 
las marcas textuales de temporalidad que pueden ser empleadas en sus textos, pues pasan de 
exponer el nacimiento en determinada tiempo a un episodio actual, dejando grandes vacíos al 
lector con respecto a lo que ha acontecido en el transcurso de la infancia, los textos no presentan 
marcas textuales de temporalidad lo que indica su desconocimiento como estrategias propias de 
la narración y la tipología autobiográfica. 
En la prueba pos-test en cambio, el 100% de los textos utiliza correctamente los ejes 
temporales, después de la intervención de la S.D los estudiantes logra incorporar en sus textos 
autobiográficos marcas textuales relacionadas con estos ejes temporales que muestran los 
avances cronológicos del relato, siendo la autobiografía un texto que implica la cuestión básica 
de narrar eventos ordenados en el tiempo, la encuesta que los estudiantes elaboraron para los 
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padres (ver anexo B)  indaga acerca de acontecimiento de sus primeros años de vida, los cuales 
se presentan de manera cronológica: embarazo, nacimiento, primeros años de vida, se convierten 
en estrategias importantes para sus producciones escriturales, puesto que retoman información de 
la encuesta realizada a los padres siguiendo de alguna manera la cronología de su propia 
infancia. 
Así también la lectura y relectura del texto modelo, presenta la historia de una niña 
Nukak que cuenta su historia de vida desde que vivían en el contexto selvático hasta el actual, 
revela acontecimientos cronológicos desde la historia, a pesar de que el texto modelo inicia el 
relato en tiempo presente y narra a su vez acontecimientos pasados que no explicitan, por 
ejemplo relaciones con la edad cronológica del protagonista, sino que presenta sucesos vividos 
en el pasado que requieren de la inferencia para para llegar a comprender que paso con la 
protagonista en sus primeros años de vida, pero se logra comentar acerca de lo pudo acontecer 
con la protagonista en ese tiempo, este ejercicio mejora la escritura de los estudiantes, así como 
las revisiones a los textos, permiten la incorporación del uso de marcas textuales temporales. 
Una estrategia clave fue la entrevista, porque les permitió incluso iniciar los relatos de 
vida a partir del embarazo y el nacimiento y se observó que los estudiantes estaban 
entusiasmados de conocer acerca de su concepción, ¿quién eligió sus nombres? y ¿cómo fueron 
sus primeros años?, entre otros aspectos que desconocían y que cobraron significación para sus 
relatos (Lejeune, 2005). 
Al revisar este indicador se puede establecer en los textos de los estudiantes el 
cumplimiento del eje temporal, al encontrar marcas textuales que dan cuenta de este: -cuando yo 
estaba por nacer…, cuando yo era pequeña…, cuando yo era más grande…, cuando tenía, 
después de un tiempo, en este momento-. Pueden referirse al presente, al pasado o dar un orden 
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cronológico a sus acontecimientos hecho que explica Cortés & Bautista (1998)  “el reflejo de una 
lógica de acciones, nacemos, crecemos, nos divertimos y finalmente morimos….los relatos 
juegan con relaciones de contigüidad del tipo causa/efecto, acción/reacción, etc.” (pág. 34). 
De la misma forma, (Serrano, 1996) menciona que en la narración se da una construcción 
semántica por parte del lector, puesto que este acoge los criterios lógicos, cronológicos y las 
relaciones que se tejen al interior del relato haciendo uso de las marcas o índices textuales que le 
dan pistas y claridad al lector, que también debe contar con unas competencias para la 
interpretación de los textos narrativos. 
 
Ilustración 16. El texto posee un narrador intradiégetico (narrador-actor que protagoniza 
la historia) 
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Tabla 16. Presencia del narrador 
Presencia de narrador 
  Pre-test Post-test 
No utiliza 0% 0% 
Utiliza con dificultad 100% 25% 
Utiliza correctamente 0% 75% 
 
Según la gráfica N° 10 en la prueba pre-test se evidencia que el 100% utiliza con 
dificultad la presencia de un narrador en sus textos, por lo tanto los estudiantes en sus textos 
autobiográficos evidencian un narrador, aunque este narrador esté inscrito implícitamente y se 
realice como una operación inconsciente, que lleva a describir los hechos en primera persona, es 
decir que se evidencia un narrador homodiégetico. 
Al revisar la primera versión textual de los estudiantes se observa que los textos se 
ajustan al siguiente postulado:  
“Al producir un texto estructurado en su base misma por la lengua, el escritor, quiéralo o 
no, sépalo o no, gracias al fundamento lingüístico de la intersubjetividad, un yo 
narracional, implícito o explícito, que se dirige a un tu narracional asimismo implícito o 
explícito.” (Serrano, 1996, pág. 30). 
En  la S.D se aborda la función del narrador en el texto y se identifica la voz del mismo en 
el modelo textual en el que se presenta un narrador que cuenta la historia en primera persona, es 
así como el modelo textual (Serrano, 1996) presenta un narrador homodiegético (narrador-actor 
que protagoniza la historia).  
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El narrador homodiegético tiene dos modos de participar en la historia. Según el primero, 
que es el más corriente, el narrador se caracteriza por ser un actor protagonista, es decir, un actor 
que, por medio de las acciones que lleva a cabo, hace posible que la historia tenga lugar (pág. 
62). 
Como en la mayoría de los textos autobiográficos, en la S.D se dialoga acerca del narrador, 
quien cumple la función de contar la historia y que puede saber algo de la historia o puede 
saberlo todo, puede narrarla en primera, segunda o tercera persona. 
Para los estudiantes fue difícil reconocer la función del narrador en el texto, la voz la 
identifican con facilidad, resaltan con precisión la voz del narrador, pero el papel subjetivo que 
ocupa el narrador como figura literaria les cuesta trabajo comprenderlo, incluso con relación a 
aspectos didácticos de la enseñanza del narrador se torna complejo de ser abordado, es todo un 
concepto que requiere ser enseñado a profundidad con variadas alternativas textuales, que les 
permita a los estudiantes reconocer los cambios de la narración cuando el rol de narrar es 
asumido por diferentes personajes, como lo plantea (Ferreiro & Siro, 2008), en las 
investigaciones presentadas en el texto narrar desde un personaje lo cual representa conocer 
ciertos aspectos de la historia y por lo tanto contarla desde diferentes perspectivas. 
La S.D. no trata a profundidad el rol de narrador, se propone como trabajo recomendable a 
futuro, puesto que no es el objeto de interés de la presente investigación, pero si es oportuno 
explicar el rol del narrador con analogías y recurrir a ejemplos comparativos que muestran como 
el narrador tiene la mirada del filmador de la historia que puede observar lo que acontece y desde 
allí narrar para otros lo que va sucediendo, también se revisa que el texto modelo presentó un 
narrador externo al protagonista de la historia, sin embargo esto no es suficiente para interiorizar 
lo que representa el papel del narrador en la tipología narrativa y más aún, en los textos 
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autobiográficos en donde generalmente se narra la historia en primera persona por un narrador 
intradiegético, que tiende a confundirse con el autor del texto. 
Al realizar la prueba pos-test se observa que el 75% de los textos poseen un narrador, este 
indicador no sólo se evidencia en la prueba pos-test sino que también se va reflejando a medida 
que se avanzan en el proceso escritural de los textos, allí se evidencia la presencia  de un 
narrador que relata en  primera persona siendo esta una características de los textos 
autobiográficos, al igual que lo presenta el narrador del texto modelo con el que los estudiantes 
han trabajado. 
El 25% de los textos utiliza un narrador, pero presentan dificultades en los tiempos 
verbales, debido a que inicia la historia con la presencia de un narrador externo que narra en 
tercera persona, la vida de… esto inicialmente da cuenta de un aprendizaje frente al rol del 
narrador, pero no logra mantenerlo de esta forma y al tercer párrafo cambia la narración a 
primera persona hasta terminar la narración del texto, confundiendo el papel del narrador que 
presenta inicialmente, se pasa de narrar en tercera persona a primera persona, dando a entender 
que quizás es el autor quien se encarga de contar lo que va aconteciendo. 
Al señalar la presencia del narrador en los textos es importante identificar los planos 
referidos a la narración (plano de la historia, el relato y la narración) y así poder evaluar lo que es 
importante narrar directamente y en qué momentos cederle la voz los personajes:         
En el plano de la historia se localizan los actores y las secuencias de acciones que estos 
llevan a  cabo y/o que los afectan. En el plano del relato, el discurso (verbal en el caso de 
la literatura) mediante el cual dichos actores y secuencias de acciones son relatados. En el 
plano de la narración, en fin, la pareja constituida por el narrador y el narratario, 
interlocutores que se comunican mediante el discurso  (Serrano, 1996, pág. 23). 
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Los textos del pre-test presentaron un narrador que permite que los personajes también 
apoyen la narración de la historia de vida, y utilizaron las marcas textuales adecuadas haciendo 
uso de los guiones y de la expresión dijo: nombrando al mismo tiempo los personajes 
involucrados en la autobiografía, esto permite establecer que con facilidad incorporan en sus 
competencias escriturales las voces de los personajes y los momentos adecuados en los que 
deben surgir en el texto.   
 
Ilustración 17. El enunciador se describe psicológicamente, revelando actitudes, 
sentimientos y emociones 
 
Tabla 17. Caracterización psicológica del narrador intradiegético 
 
 
 
 
Caracterización psicológica del narrador intradiegético 
  Pre-test Post-test 
No utiliza 0% 0% 
Utiliza con dificultad 100% 0% 
Utiliza correctamente 0% 100% 
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De acuerdo a los resultados presentados en la gráfica en la prueba pre-test el 100% de los 
textos utiliza con dificultad la caracterización psicológica del narrador intradiegético (personaje 
que cuenta la historia), a pesar de que  los textos narrativos presentan personajes que poseen 
características físicas y también psicológicas, que los llevan a determinar un papel fundamental 
en la historia, y más aún en los textos autobiográficos que giran en torno al personaje principal y 
que forma el hilo conductor de los hechos o acontecimientos presentados, por lo tanto el 
personaje debe establecer en el texto la caracterización psicológica que le permita revelar al 
enunciatario actitudes, sentimientos y emociones, sino que más bien priman las características 
físicas del enunciador. 
La caracterización psicológica atiende a que:  
Un personaje necesita preparación para ir a la aventura; este momento previo a la acción 
se le  denomina o se conoce como adquisición de competencia. Así, del mismo modo se 
necesita ciertas destrezas físicas y/o intelectuales y cualidades éticas. Una vez preparado 
o cualificado, el personaje está listo para entrar en acción  (Serrano, 1996) pág. 33). 
Desde este panorama es importante tener en cuenta que el personaje principal de la 
autobiografía, pretende compartir su vida con otros que la desconocen y se hace necesario 
evaluar aquello que desean develar a otros, y que acciones de su vida presentar. 
Ahora bien, al presentar los resultados de la prueba pos-test se evidencia que el 100% de 
los textos presenta la caracterización psicológica del narrador intradiegético, narrador –personaje 
propio del texto autobiográfico, y que la S.D. trabaja haciendo énfasis en la caracterización del 
narrador en la sesión 7, con el propósito de Identificar la caracterización física y psicológica del 
personaje alrededor de quien se ha elaborado la autobiografía.  
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Del tal manera que la S.D. propone la siguiente consigna de trabajo: Van a dibujar al 
personaje principal en este caso a Mónica Nukak, en el anexo j y van a escribir las 
características físicas que hacen referencia a su aspecto a lo que se puede ver a simple vista, y 
en el otro extremo van escribir las características psicológicas que se refieren a sus actitudes, 
sentimientos y emociones; para obtener esta información deberán consultar el texto-.  Para 
desarrollar esta actividad y conseguir el propósito de la sesión, se realiza una lectura en voz alta a 
través de la voz de la docente y de manera colectiva se van identificando las características, 
primero las psicológicas que presenta el personaje principal, Me llamo Mónica Nukak. Tengo 14 
años y vivo en agua bonita, una finca que nos dieron a los Nukak porque de la tierra grande de 
nosotros nos sacaron  en este apartado uno de los estudiantes manifiesta que se siente triste, es 
decir, que perciben un sentimiento de tristeza, inferencia relacionada a partir del enunciado 
porque de la tierra grande de nosotros nos sacaron, de esta manera los estudiantes lograron 
identificar las características psicológicas del personaje principal que dan cuenta de actitudes, 
sentimientos y emociones como: triste, cariñosa, inteligente, amable, juguetona, ágil, amigable, 
entre otras. 
Así también, los estudiantes a partir del texto modelo logran identificar los aspectos 
físicos referidos a la caracterización del personaje, por medio de algunas inferencias como por 
ejemplo: decir que el personaje es joven porque tiene 14 años, que es delgada por sus agilidades 
físicas o por lo que presentan las ilustraciones del personaje.  Estas descripciones se registran 
utilizando un cuadro que permitió ubicar al personaje Mónica Nukak en una columna central, 
plasmada a través del dibujo, en las columnas laterales se disponen de un lado, los aspectos 
físicos y del otro los psicológicos. 
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El cumplimiento del indicador permite dar cuenta de lo que se propone en los estándares 
de lenguaje cuando hace referencia a los procesos de comprensión y producción enmarcados en 
procesos mentales de orden superior que requieren el uso de operaciones cognitivas básicas: 
La abstracción, el análisis, la síntesis, la inferencia, la inducción, la deducción, la 
comparación, la asociación. Así entonces, una formación en lenguaje que presume el 
desarrollo de estos procesos mentales en interacción con el contexto socio-cultural, no 
sólo posibilita a las personas la inserción en cualquier contexto social, sino que interviene 
de manera crucial en los procesos de categorización del mundo, de organización de los 
pensamientos y acciones, y de construcción de la identidad individual y social  (MEN-
Estándares, 2003, pág. 21). 
El narrador intradiegético (narrador –protagonista) establece su punto de vista en el texto 
y evalúa lo que relata, decide lo que desea relatar.  En la prueba pre-test el 100% de los 
estudiantes no establecen su punto de vista en el texto como autores, a pesar de que la secuencia 
didáctica aborda las categorías de contexto y situación de comunicación, desde la categoría 
crítico intertextual que se exponen en los lineamientos curriculares de lengua castellana, los 
estudiantes en la prueba pos-test presentan algunos avances al establecer su punto de vista en las 
versiones de la reescritura del texto hasta el texto final, sin embargo la prueba pos-test muestra 
que dan cumplimiento a este indicador con dificultades. 
Con relación a los aspectos abordados en la secuencia didáctica se hace énfasis en 
reconocer ¿Por qué  llega el texto a la clase?, ¿En quién o en quiénes piensa el autor al momento 
de elaborar un texto autobiográfico?, ¿Qué aspectos tiene en cuenta el autor para la escritura del 
texto? ¿Cuál es la relación que puede tener un texto con otros?, ¿Qué se desea transmitir y 
además cómo hacerlo?, ¿Considerar si el texto se relaciona con el lugar donde viven?, 
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¿Considerar qué tienen en común los niños del texto modelo y ellos?, ¿pensar en si el texto fue 
escrito para niños o para adultos?, ¿Pensar en por qué  la autora escoge la vida de Mónica Nukak 
al momento de elaborar el texto autobiográfico?, ¿Para qué será necesario realizar descripciones 
de los diferentes lugares y escenarios?,  ¿Cuál será la postura frente al autor después de que has 
leído algunas de sus obras y que conoces acerca de la su vida?, ¿Cuáles serán los propósitos del 
autor después de haber leído varias veces el texto?, ¿Qué opinas con respecto a ciertas 
expresiones que se presentan en el  texto?.   
Con estos interrogantes se pretende asumir una postura crítica y analítica frente a las 
diferentes situaciones de contexto y comunicación presentes en el texto, que no sólo sirven para 
tener una mayor comprensión de la lectura y análisis, sino que al mismo tiempo se puedan 
convertir en elementos para la producción de sus propios textos autobiográficos. 
En este análisis, el indicador que da cuenta del punto de vista del autor en el texto, 
correspondiente al nivel crítico-intertextual demuestra que poco se trabajado esta categoría de 
análisis en la escuela, pues parece ser que se sigue privilegiando la literalidad en los modos de 
comprensión, y la escritura se muestra alejada de la significación como práctica real de los 
estudiantes, es decir, una escritura muerta que no concibe a los destinatarios del texto, porque en 
pocos casos se da trascendencia a los textos. 
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Ilustración 18. Las ilustraciones e imágenes apoyan la enunciación del texto 
 
Tabla 18. Las ilustraciones e imágenes apoyan la enunciación del texto 
 
 
 
 
 
 
Esta grafica muestra los resultados obtenidos en el indicador que hace referencia a las 
ilustraciones e imágenes que apoyan la enunciación del texto, en el pre-test se evidencia que el 
100% de los estudiantes no consideraron importante incluir ilustraciones en su texto 
autobiográfico, esto demostraba que no identificaban la función enunciativa de la ilustración en 
los textos narrativos. 
Se puede observar en el post-test que el 100% de los estudiantes realizan sus ilustraciones 
solo en el texto final y fue lo último que plasmaron, inclusive se les observaba leer el texto y 
Intencionalidad del lenguaje icónico 
  Pre-test Post-test 
No utiliza 100% 0% 
Utiliza con dificultad 0% 0% 
Utiliza correctamente 0% 100% 
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realizar pautas para relacionar lo que enunciaban con el texto icónico y procuraron hacerlo de la 
mejor manera y se debe entender que el lenguaje no verbal es fundamental en la construcción de 
sentido. (Bojacá & Morales, 2002). 
El resultado del post-test se alcanza porque a medida que se implementa la secuencia 
didáctica se analiza no sólo la escritura, sino también las ilustraciones que complementan la 
información y que cumplen la función de enunciados en el texto, de ahí, que algunas 
ilustraciones del texto modelo permiten a los estudiantes reconocer algunas de las características 
físicas del personaje principal, alrededor del cual se contaba la historia de vida. 
Dentro de la secuencia didáctica se aborda la función de la ilustradora del texto y se le 
reconoce como una persona que cumple un papel distinto al del autor, también se establecen las 
relaciones de estas imágenes con el texto escrito, inclusive los niños reconocen las características 
físicas de la protagonista del texto modelo biográfico Mónica Nukak a través de las imágenes 
que presenta el texto de ella. Establecer la enunciación por medio de imágenes es algo que les 
llamo mucho la atención a los estudiantes y en lo cual procuran ser muy cuidadosos y creativos, 
pues desde allí, se pueden establecer las características de lugares y se pueden comprender 
situaciones. 
 
Tabla 19. Análisis t-student 
  Pre-test Post-test 
Media 38% 97% 
Desviación típica 19,60 3,83 
Observaciones 4 4 
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Para el análisis e interpretación de la información se aplica estadística inferencial, 
utilizada para probar hipótesis, haciendo uso de una prueba Paramétrica que permite analizar las 
interacciones entre dos o más variables. Dicha prueba es la “t-student”, que se aplica a diseños 
experimentales con dos condiciones cuando se estudia una variable independiente y cuando los 
mismos sujetos se desempeñan en ambas condiciones como lo son pre-test y post-test, con el fin 
de probar la hipótesis nula (Hopkins et al., 1997: 189), esto es, que la media del post-test es igual 
a la media del pre-test, contrastándola con un nivel de significación o probabilidad (Downie 
& Heath, 1973: 182) establecido a priori. 
Se observa que la media mejoró en un 59%, la desviación típica optimizó ostensiblemente 
después de la intervención, esto es, que en el post-test los datos están menos dispersos y 
concentrados cerca de la media aritmética, que en el pre-test. 
 
 
 
 
Grados de libertad 3  
Estadístico t -5,87  
Nivel de significancia 0,00986  
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7. Conclusiones 
A continuación se presentan las conclusiones derivadas de esta propuesta de 
investigación las cuales se centrarán en la intervención de la secuencia didáctica, destacando los 
aspectos generales más importantes presentados en la intervención, posteriormente se destacarán 
conclusiones relacionadas con las decisiones que se asumen desde el marco teórico que enmarca 
está propuesta investigativa. 
Esta propuesta investigativa centrada en la incidencia de una secuencia didáctica que a su 
vez se basa en las categorías de contexto y situación de comunicación para la producción 
escritural de textos autobiográficos, permite evidenciar que a partir del contexto y la situación de 
comunicación posibilitó no solo el incremento y mejoramiento de la calidad en la autobiografía, 
sino también el mejoramiento de los procesos de escritura y de significación implícitos en las 
prácticas de la cultura escrita, porque parte de un interés o situación real que la convoca a la 
comunicación, por lo tanto las categorías contextuales y de las situaciones de comunicación, 
debe convertirse en contenidos de enseñanza orientados desde la didáctica del lenguaje para 
contribuir a mejorar los procesos escriturales, las prácticas sociales vinculadas al lenguaje escrito 
deben convertirse en ejes centrales que posibiliten el acceso a la cultura escrita, sin desconocer 
que la escritura es una actividad compleja que requiere implicar estrategias metodológicas para 
su aprendizaje y sus usos en una situación comunicativa determinada. Cabe resaltar que la 
investigación no presentó variables intervinientes que afectaran significativamente los resultados 
de la investigación. 
La producción de textos autobiográficos presentó un enfoque didáctico basado en las 
estrategias cognitivas que permiten desarrollar la operacionalización de la escritura (planificar, 
redactar, revisar y re-escribir), implicadas en la producción textual y que en este caso particular 
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se da en la autobiografía. Los textos autobiográficos, poco se han trabajado en el nivel de básica 
primaria, a pesar de que se convierten en un tipo particular de narración, que se reconstruye a 
partir de las experiencias y el conocimiento del mundo para ser representado en historias de tipo 
personal que tienen similitudes con otros, develando acontecimientos significativos de la vida 
íntima que llegan a ser compartidos con los posibles lectores, fortaleciendo la competencia 
comunicativa, dado que los textos autobiográficos producto de la intervención didáctica fueron 
pensados y producidos desde los posibles lectores padres de familia, compañeros de clase, 
estudiantes de otras sedes educativas de la institución y en el marco de un proyecto de 
investigación perteneciente a la Universidad Tecnológica de Pereira. 
Según los resultados obtenidos en la prueba pre-test  (evaluación inicial) se puede 
concluir que los estudiantes antes de la implementación de la secuencia didáctica no 
evidenciaban el uso de  las categorías de contexto y situación de comunicación y la ausencia de 
estos criterios en la producción escrita, pone en evidencia la dificultad de muchos escritores, 
cuando hay poca claridad en la presentación de los textos, poco desarrollo de los temas en unos 
casos y en otros, aislados e inconclusos. Esto permite establecer que los estudiantes a la hora de 
producir sus textos no utilizan como estrategias escriturales el contexto y la situación de 
comunicación, sino que escriben sin pensar la finalidad que cumple la escritura, alejados de la 
noción de competencia comunicativa que involucra el uso del lenguaje en actos de comunicación 
reales, particulares y situados en contextos sociales, que resultan centrales para la escritura. 
Por lo tanto, en la implementación de la S.D las categorías de contexto y situación de 
comunicación se dan como estrategias transversales tanto en la lectura como en la escritura, se 
lleva a cabo el proceso de comprensión lectora enfocado en el análisis a un modelo textual 
autobiográfico, aplicando estrategias de comprensión lectura que involucra los saberes previos, 
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los momentos de lectura (antes, durante y después)  y el análisis de las categorías literales, 
inferenciales y critico-intertextuales, se llega a involucrar estrategias cognitivas dadas en la 
operacionalización de la escritura (planificar, redactar, revisar y reescribir), como etapas 
fundamentales para la producción de textual, entendiendo que se transita por las diferentes etapas 
de manera permanente y de forma interrelacionada. Se puede entonces deducir que la lectura y la 
escritura son procesos complementarios que no se pueden separar, se hace necesario leer para 
llegar a producir textos de calidad, sin duda hay que leer, releer, analizar, dialogar, formular 
hipótesis y contrastarlas, inferir, argumentar y hacerlo muchas veces para formar lectores y 
escritores competentes. 
Es importante tener en cuenta que es necesario, bajo esta perspectiva general de la 
intervención de la S.D, retomar aspectos relacionados con la mediación del docente a través de la 
intervención dialógica en el aula de clases que se da por medio de explicaciones que buscan 
hacer comprender o aclarar situaciones de enseñanza y aprendizaje, monitorear las sesiones de 
lectura y producción textual, por medio de las consignas, la interrogación textual, la indagación 
de saberes previos, la inferencia y la toma de posición del lector, el modelar en los procesos de 
lectura y escritura, los diálogos entre docente-estudiante y entre pares, las reflexiones meta-
cognitivas, muestran que en el dialogo somos portadores de significados y de visiones de mundo, 
de posiciones, de roles, todos orientadores de nuestras acciones. (Bojacá & Morales, 2002)  
Para finalizar este proceso se evalúa de nuevo a los estudiantes en su producción final y 
según los resultados obtenidos se puede concluir que se comprueba la hipótesis de trabajo, la 
cual afirma que con la implementación de una secuencia didáctica basada en la enseñanza de las  
categorías de contexto y situación de comunicación incrementarían significativamente la calidad 
en la producción de texto autobiográficos, al analizar los resultado se encontró un avance 
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significativo en la incorporación de las categorías de contexto y situación de comunicación y en 
las estrategias escriturales utilizadas para la producción de textos autobiográficos de 
predominancia narrativa. 
De igual manera, los resultados del post-test evidenciaron que los estudiantes tuvieron 
avances significativos en la producción escrita de la autobiografía, los cuales son más extensos 
ya que logran desarrollar los ejes temáticos propios de esta tipología al desarrollar descripciones 
de lugares y acontecimientos que presentan de manera lógica y cronológica, al hacer uso de 
manera más consciente el contexto y la situación de comunicación que anteceden las prácticas 
con el lenguaje escrito. Es decir, fueron escritos que tuvieron presentes a los posibles lectores y 
por ende el contexto compartido entre enunciador, enunciatario y enunciado, conservando la 
estructura narrativa de la autobiografía, evidenciando el uso correcto de recursos lingüísticos 
como conectores textuales, utilización de guiones para delimitar los diálogos, utilización de 
subtítulos, cambio de color y negrillas dentro de la trama textual, hubo mayor ampliación de los 
ejes temáticos desarrollados en el texto. 
La elección de la secuencia didáctica como alternativa de enseñanza y aprendizaje 
utilizada en esta investigación, permitió comprobar que es una alternativa didáctica innovadora 
que permite incidir en los procesos de enseñanza y aprendizaje del lenguaje escrito de una 
manera planificada, organizada, sistematizada y participativa, con responsabilidades compartidas 
entre docente-estudiantes, con relación al cumplimiento del propósito centrado en la producción 
escritural de textos autobiográficos, alcanzados mediante el logro de objetivos concretos 
alcanzados a través de las diferentes sesiones pedagógicas, para este caso el desarrollo de los 
contenidos de enseñanza (contexto compartido, momentos de la lectura, niveles para la 
comprensión lectora y la producción textual, los planos del texto narrativo, la autobiografía, las 
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categorías de contexto y situación de comunicación, la operacionalización de la escritura y el 
lenguaje icónico) el desarrollo de las estrategias escriturales (operacionalización de la escritura y 
niveles para la producción textual). 
El diseño e implementación de la S.D demostró que se puede incidir significativamente 
en el mejoramiento de la producción escritural y por ende en la calidad de la didáctica de 
lenguaje que cada vez más pretende ubicar la lectura y la escritura en situaciones de uso real con 
propósitos comunicativos. 
Las acciones realizadas en la S.D también retoman los aspectos referidos a los niveles o 
planos del texto narrativo (plano del relato, la historia y la narración) al trabajar estos planos se 
podría concluir que el plano de la narración requiere ser profundizado metodológicamente dado 
su grado de complejidad puesto que el narrador es un sujeto o figura literaria que posee una 
competencia cognitiva que le sirve para hacer saber al narratario la historia,  porque sabe sobre 
los personajes, los espacios y los tiempos y busca estrategias para relatar de acuerdo al grado de 
conocimiento que posee, en este aspecto los estudiantes identifican con facilidad la voz del 
narrador y las coordenadas narracionales que implican el tiempo y espacio de la narración 
(físico, cronológico y lingüístico). 
En cuanto al marco teórico que oriento la secuencia didáctica se parte desde aspectos 
generales que recogen el lenguaje desde perspectivas socio-constructivistas como las expuestas 
por Vygotsky (1979) que reflejan los usos sociales, en situaciones de comunicación particulares, 
en donde el lenguaje cobra importancia desde la construcción socio-cultural, entendido también 
como proceso de pensamiento de orden superior y como construcción de sentido propuesta por el 
MEN (1998). 
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Después de hacer este recorrido por el lenguaje se entra a revisar algunas definiciones y 
aportes que se dan acerca de la enseñanza y aprendizaje del lenguaje escrito, atendiendo a la 
función de la lectura en la calidad de la producción textual e indagando estrategias que 
posibiliten la comprensión lectora como camino posible a la escritura, se revisan los aportes de 
variados autores que postulan la lectura y la escritura como práctica social y comunicativa y 
muestran como se ha venido impartiendo la enseñanza y aprendizaje del lenguaje escrito, entre 
los autores se destacan Jolibert & Sraiki (2009), Jolibert J. (1995), Lerner (2001),  MEN (1998), 
MEN-Estándares (2003), Solé (1992) y Fons (2006). 
El estudio de la narración desde la tipología narrativa, los  niveles o planos que la 
conforman, las coordenadas narracionales, el rol del narrador, los tiempos y espacios de la 
narración fueron aspectos claves para el diseño de la S.D puesto que la autobiografía procede de 
este género narrativo que hace parte de la vida misma, puesto que siempre se están narrando 
acontecimientos en la cotidianidad como lo diría Cortés y Bautista (1998), Serrano (1996). 
Después de pasa a definir aspectos relacionados con la tipología autobiográfica según Lejeune 
(2005) y se cierra este apartado teórico con las definiciones y fases que conforman la secuencia 
didáctica. 
Se puede concluir que cuando se hacen apuestas didácticas basadas en referentes teóricos 
que asumen el lenguaje desde una competencia lingüística y pragmática se puede generar un 
enfoque que oriente las prácticas de enseñanza y aprendizaje del lenguaje escrito, que llevan al 
docente a tomar decisiones en la transposición didáctica del saber, en la planificación, ejecución 
y evaluación de la intervención didáctica, y al mismo tiempo permite la coherencia entre el saber 
teórico del docente y su hacer didáctico y metodológico en el aula de clases, lo que implica que 
el docente se acerque cada vez más a la reflexión centrando en la comprensión y transformación 
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de las prácticas basados en las teorías que sustentan la enseñanza del lenguaje escrito y no desde 
la improvisación del conocimiento, pues en palabras de Lerner (2001) no se trata de un nuevo 
método, sino de la reflexión didáctica. 
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8. Recomendaciones 
Teniendo en cuenta los resultados obtenidos en esta investigación centrada en el uso de 
las categorías de contexto y situación de comunicación para la producción de textos escritos 
autobiográficos, reflejadas en el diseño y la implementación de una secuencia didáctica, 
demuestran que es posible mejorar los procesos de producción escrita, cuando los estudiantes 
hacen uso del contexto y las situaciones de comunicación para incorporarlas como estrategias 
que les permite a los estudiantes identificar y reflexionar acerca de los aspectos pragmáticos: 
¿quién escribe?, ¿por qué se escribe?, ¿para quién?, ¿sobre qué se escribe?, el desafío de la 
escritura y el contexto compartido que se debe generar entre el autor y el lector, determinan la 
calidad de la producción textual. (Jolibert & Sraiki, Los niños construyen su poder de leer y 
escribir., 2009) y (Camps & Colomer, 2003). 
Los resultados permiten, establecer que es conveniente darle continuidad a estos procesos 
de enseñanza y aprendizaje que buscan enmarcar las prácticas de lectura y escritura en contextos 
situacionales, que forman parte de los usos sociales del lenguaje y que retoman la autobiografía 
como pretexto para promover la enseñanza y el aprendizaje de la didáctica de la lengua materna,  
a través de las historias de vida de los estudiantes y del involucramiento de las familias por 
medio de la transmisión de información oral que le brindan a los estudiantes para el desarrollo de 
los ejes temáticos de los textos autobiográficos, por consiguiente, se sugiere aplicarse en otros 
grados escolares de la básica primaria, que pueden beneficiarse con apuestas didácticas que dan 
mayor apertura a los enfoques de comunicación y significación referenciados por el (MEN, 
1998), tomando distancia de prácticas repetitivas, aisladas y descontextualizadas de la realidad 
social que da significación a los actos de la escritura, y que se le reconoce como un proceso 
complejo que requiere ser enseñado de manera progresiva, ordenada y lógica a través del uso de 
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estrategias escriturales que lleven a operacionalizar la escruta (planificar, redactar, revisar y re-
escribir) dentro de los contextos comunicativos reales y auténticos de los implicados en el 
proceso escritor. 
El diseño y la implementación de alternativas didácticas innovadoras como la secuencia 
didáctica que facilita la organización de las situaciones de enseñanza y supone un tiempo de 
trabajo didáctico de la lectura y la escritura, así mismo, requieren que los docentes asuman unas 
posturas teóricas y metodológicas que involucren la participación activa del estudiante, el trabajo 
colaborativo en el aula de clases, la concertación de los procesos de enseñanza y aprendizajes 
compartidos, el reconocimiento del error como como parte del proceso de aprendizaje, la 
medicación e interacción como estrategias para provocar acciones, los objetivos o propósitos  
colectivos  y concebir el aprendizaje de la lectura y la escritura a partir de los usos sociales y 
culturales que demanda la cultura escrita, para ello se hace necesario incorporar en las prácticas 
de enseñanza y aprendizaje del lenguaje escrito, las políticas curriculares, los referentes teóricos 
de la didáctica del lenguaje, la reflexión de los antecedentes investigativos que se desarrollan 
actualmente en el campo del lenguaje y conformar comunidades académicas que posibiliten la 
reflexión pedagógica y didáctica. 
Por último, esta propuesta investigativa recomienda a los docentes orientadores de la 
didáctica de lenguaje repensar las consignas que se dan a los estudiantes para evocar acciones o 
dirigir las actividades en el aula de clases, puesto que estas facilitan la interacción y mediación 
de la enseñanza en la producción escritural, también es importante profundizar didácticamente 
acerca de la función literaria que cumple el narrador en los textos, puesto que en esta 
investigación fue uno de los aspectos más complejos de abordar en la práctica escritural, sin 
embargo la función de contar y la identificación de las voces desde los procesos de comprensión 
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lectora fue un poco más sencillo para los estudiantes y la docente, que llevarlo a la propia  
escritura y no ser confundido con el autor del texto y mucho más en la autobiografía que por lo 
general utiliza un narrador intradiegético que narra en primera persona, cabe señalar que se hace 
importante fortalecer el discurso entorno a las voces narrativas (Ferreiro & Siro, 2008). 
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Anexos 
Anexo A: Texto autobiográfico: “Los niños del café, no quiero perderle paso a mi papá”. 
Utilizado en la prueba pre-test. 
Caldas, Risaralda, Quindío, el sur occidente de Antioquia y el oriente del Valle del Cauca 
forman, por tradición y cultura, el llamado eje cafetero. 
Allá en un filo del municipio Caldense de Pensilvania, está Bolivia. En medio de un mar 
de café hay casas con balcones y corredores, colgadas de la montaña. 
La arepa y el fríjol, el carriel y el poncho, son elementos de esta cultura. 
La materia que más me gusta en el colegio es matemática; si las manejo bien no me 
tumban cuando bajo al pueblo, con mi papá, a vender el café. Yo estoy pendiente de todo, miro 
cuánto pesan los bultos y voy haciendo las cuentas para saber, más o menos el precio. Me fijo 
con cuidado en lo que le pagan, le digo si le entregaron más poquito. Mi papá no estudió; lo 
sacaron pequeño de la escuela para ir a trabajar. 
Por eso él me impulsa: “Mijo, el estudio es la herramienta que le quiero dejar”. Para 
ejercitarnos con las sumas, con mis amigos Jhonatan y Nicolás  -yo me llamo Maicol- jugamos 
tute con las cartas. Soy el más ágil sumando puntos cuando gano. Nos encontramos en mi casa o 
en la fonda, como llamamos el caserío de la vereda Soledad Alta, donde vivimos. Es chiquito. 
Por una esquina sale la carretera que baja a mi casa. A pie me echo como diez minutos o voy en 
bicicleta. Jugamos en la tienda y apostamos la merienda. Los tres soñamos con tener un cafetal 
propio cuando seamos grandes; tenemos once, doce y trece años. Yo soy el mediano. Y sabemos 
mucho: sembrar, recoger el café cuando llega la cosecha, beneficiarlo. Aprendemos escuchando 
los mayores, porque los niños aquí no nos despegamos del papá vivimos detrás de él. Mi 
hermano chiquito tiene apenas cuatro años y cuando lo ve salir al cafetal, sale detrás, antojado. 
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Es tan antojado que pide los “tragos”, como llamamos el café que tomamos los grandes antes de 
salir de la casa en la mañana para aguantar hasta el desayuno. A mi hermano le dan leche. 
El café y yo 
Como a los cinco años fui por primera vez a recoger café. Fui de curioso detrás de mi 
papá. “coja sólo el grano que esté rojo, madura, nunca el verde”, me enseño. Y uno como no 
quiere perder paso de él, se va amañando con el trabajo. Aprendí con un canasto chiquito; ahora 
me pongo botas, gorra y me amarro a la cintura le coco grande con un cinturón o cargador. Si 
está lloviendo, me pongo encima una camisa de plástico; me mojo sólo las manos. Con el café 
parejo, mi papá va por un surco y yo por el otro. Si está desigual yo escojo el más bajito. Se jala 
la rama, se agachan los palos, se coge el café y se echa ene la coca. En vacaciones puedo hacerlo 
todo el día. Me canso un poquito, pero uno se enseña, no es tan duro. En época de estudio, ayudo 
un rato al volver del colegio, a las tres de la tarde. 
El mundo desde mi ventana 
Lo primero que hago cuando me levanto es abrir la ventana, se divisa en demasía: para 
donde mire, puro café y montañas: lo más lindo es cuando el café florece; todo parece de 
algodón, blanco. A veces la neblina juguetea, se la lleva el viento, pero ella vuelve. Y se ven los 
caminos que van a las casas del otro lado; hay que bajar hasta la cañada y luego subir otro rato 
para llegar donde el abuelo de Jhonatan. Él nos cuenta que antes el café florecía más y era más 
fácil cogerlo. Para pasar bultos y carga de una montaña a otra, hay muchas garruchas. Sueño con 
subirme en ellas, me llama la atención, pero mi papá no me deja. Cree que es para gente sin 
nervios. No lo veo peligroso: toca sentarse en el cajón y prenderse duro. Cerca de la casa hay una 
de motor, casi todas las demás las jalan a pura mano. Se debe sentir emoción de explorar, de 
tener esa vista allá abajo…cuando veo que está funcionando, corro a esperarla. 
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Casa y colegio colgados de la montaña 
A las siete y veinte de la mañana sale de la vereda el jeep con los niños del colegio. Que 
da en Bolivia, el corregimiento de Pensilvania al que pertenece mi vereda. Nos subimos muchos: 
¡veinticinco! La gente extraña se ríe cuando nos ve y comenta: “va un racimo de niños”. Si 
llueve, las muchachas nos cargan a nosotros; si hay sol, nosotros nos vamos afuera, pegados atrás 
o arriba, bien agarrados de las varillas.  
Nos demoramos media hora en ir o en volver. El colegio es grande de dos pisos y 
corredores. Lo mejor es el patio con cancha de básquet y fútbol. Está entechada y enmallada por 
el lado que da a un voladero. Tenemos un salón con veinte computadores para la clase de 
informática. 
Por las ventanas del salón veo las casas de este pueblo de dos calles; por delante uno las 
mira de un solo piso; por detrás; tienen dos o tres.  
Mi casa como todas las del campo, tiene: corredor. La costumbre es así porque no hay plata para 
muebles de sala. El corredor es un sitio para jugar y hablar. Tenemos un columpio un laso 
colgado del techo; le ponemos un costal de asiento para que no nos talle mucho. 
La primaria en la hice en la vereda en escuela nueva. Había tres profesoras: kínder y 
primero; segundo y tercero; cuarto y quinto. Ellas primero explican a los niños de un grupo, 
mientras los del otro curso se quedan trabajando con guías. A los estudiantes nos toca solitos 
aprender. En otro lado haya escuelas con un solo profesor par todos los estudiantes. 
Jugamos trompo, bolitas, atari…Y para jugar fútbol, montamos con piedras una cancha 
frente a la casa, en el camino, lo único planito de por acá. 
Comemos fríjoles todos los días, a las seis de la tarde. Y repetimos al desayuno en el “calentao”. 
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La carretera es angosta como todas las de por aquí. Los carros van pegados al barranco 
para no rodarse y evitarse una aporreada. Cuando pasa el bus escalera, sábados y domingos, si se 
encuentra con otro carro casi no puede pasar. 
Dicen que arriba en la toma de agua, aparece la madre monte. Es una persona bonita; no 
se puede mirar a los ojos, al que lo haga se lo lleva al monte y lo alimenta dizque con agua y 
frutas… 
Uno tiene que parase bien parado para coger café por estas lomas y no resbalarse. Una 
vez Salí rodando fui a dar por allá abajo, casi al pie del cultivo. 
Hay cosecha en diciembre y en julio y agosto. Cuando no hay café ayudamos a desyerbar, 
a abonar, a picar y a platear los palos, es decir, quitarles la maleza que crece por los lados. El 
palo de café dura lo que uno lo quiera dejar. Yo, mirándolo, sé cuánto tiene de antigüedad: lo sé 
por el tamaño, por el color. Entre más viejo, más difícil para coger el grano; los palos son más 
grandes y pesados para agacharlos. Por eso cuando sea grande tumbaré más seguido. 
Por el sector donde vivo las mujeres y las niñas no cogen café. Ellas mantiene ayudando a 
los destinos de la casa: lavar ropa, limpiar la casa, cocinar. 
En vez de sembrar café caturra- que fue el que se acostumbró aquí- sembraría variedad 
Colombia para que no le dé roya. La roya es un hongo como los que a uno le dan. Cuando el palo 
tiene muchos, no hay nada que hacer. la broca es un cucarrón chiquito que se entra al grano y se 
lo come. Cuando llega, se daña el cafetal. Los árboles se ven amarillos, feos, pura chamiza. Hace 
poco mucha gente tuvo que tumbar; la roya los dejo acabados, tristes. 
Sé cómo se beneficia el café. Al grano lo pela la trilladora y cae en tanques donde se lava. 
Nosotros ayudamos a mover con la revolvedora para que salga la baba. Siempre sale en dos o 
tres “juagadas” se escurre y se echa en la elba - plancha de cemento- donde se seca. Necesita 
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cuatro días de sol. Como los granos de abajo no les da sol, revolvemos para que se encimen. Si 
llueve, se cierra la elba. Ya puedo correr la tapa de zinc corrediza. 
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Anexo B: Secuencia didáctica para la producción de texto autobiográfico 
La secuencia didáctica que se presenta a continuación pretende orientar los criterios a 
tener en cuenta para la enseñanza de la producción de textos autobiográficos de predominancia 
narrativa, en este diseño se pretende llevar a cabo un camino posible para la enseñanza del 
lenguaje escrito y las formas de evaluar los procesos de comprensión y producción textual en 
estudiantes de grado cuarto y quinto de básica primaria de la institución educativa la Bella sede 
el Rincón. 
Diseño de la secuencia didáctica: Esta S.D denominada “una vida por contar” consta de 
tres fases preparación, realización y evaluación (Camps, 2003) y de xxx sesiones que hacen 
referencia a los encuentros que se dan con los estudiantes. Cada una de las sesiones se planifica 
con un propósito, se describe las consignas utilizadas por el maestro para provocar la acción, la 
actividad o una respuesta de los estudiantes, se describen las actividades y se cierra la sesión con 
la reflexión metacognitiva la cual implica a los estudiantes y el docente. A continuación se 
describe brevemente lo que se desarrollara en cada una de las fases. 
 
1. Fase preparación: (planificación de actividades). 
Tiene como objetivo crear el contexto compartido de la producción textual, en esta fase 
se realizan las negociones de los aprendizajes por medio del contrato didáctico, se definen los 
enunciatarios del texto a producir, se indaga a cerca de los saberes previos y se definen  los 
contenidos de enseñanza y los objetivos de aprendizaje, así como la ruta metodológica de las 
sesiones. 
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2. Fase de realización: (ejecución de actividades). 
Presenta como objetivo la explicitación de los contenidos de aprendizaje, se parte de los 
conocimientos previos de los estudiantes, para ir incorporando nuevos conocimientos por medio 
de actividades individuales y grupales que le permitan poner en uso algunas de las estrategias 
implicadas en el lenguaje escrito favoreciendo el desequilibrio de su saber actual, es decir su 
zona de desarrollo real para transformarlo en nuevos conocimientos, estimulando así la zona de 
desarrollo potencial, en otras palabras a medida que se avanza en esta fase se van realizando los 
ajustes necesarios para la acomodación de la nueva información  (Vygotsky: 197). 
En esta fase se realiza todo un camino de exploración a la comprensión lectora 
atendiendo a diferentes estrategias de lectura para desarrollar los procesos escriturales 
relacionados con  la producción del texto autobiográfico, cumpliendo el postulado de que se lee 
para escribir y se escribe para leer, estas dos actividades se interrelacionan lo largo de toda la 
S.D  y se realiza la operacionalización de la escritura (planificación, Textualización, revisión y 
re-escritura) las cuales se dan de forma cíclica, continua e interactiva y se atiende a la evaluación 
de los textos a diversos contenidos de enseñanza y objetivos puntuales explícitos en el 
instrumento de valoración y en el dispositivo didáctico que se presenta a continuación de manera 
general, pero que posteriormente se describen las fases en él aparecen los contenidos para la 
enseñanza de la composición escrita según las fases de la secuencia didáctica propuesta por 
Camps (2003). 
  
3. Fase de evaluación: (seguimiento a las actividades). 
Pretende evaluar todos los procesos implicados en la producción textual, por lo tanto está 
presente durante todo el proceso escritural de los estudiantes y se transversaliza en todas las 
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sesiones por medio de preguntas que llevan a la reflexión meta-cognitiva, acompaña el contrato 
didáctico que da cuenta de la planificación inicial. 
 
Secuencia didáctica para la producción de textos autobiográficos “una vida por contar” 
Propósito: Orientar la producción de texto autobiográfico en los estudiantes de grado 
cuarto y quinto de Básica primaria de la Institución Educativa la Bella, sede el Rincón, a través 
del uso de categorías de contexto y situación de comunicación.  
 
Secuencia didáctica 
Fase 1: preparación Fase 2: realización Fase 3: evaluación 
Contexto compartido. 
 
 
Parámetros de la situación 
discursiva. 
 Negociaciones didácticas. 
 Recolección de información 
de la infancia. 
 Saberes previos 
 
Explicitación de los contenidos 
de aprendizaje. 
 
Análisis del texto modelo 
autobiográfico. 
Momentos de la lectura (antes, 
durante, después) 
 Niveles para el análisis de la 
comprensión lectora (MEN) 
Literal, inferencial y critico-
intertextual. 
 Categorías de contexto y 
Evaluación del proceso 
Evaluación de los 
aprendizajes. 
Valoración del texto escrito. 
(pos-test) 
Análisis de los resultados. 
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situación de comunicación. 
 Planos de la narración. 
 categorías para la producción 
de textos. 
 Operacionalización de la 
escritura. 
 Lenguaje icónico. 
 
 
 
                                                              Dispositivo didáctico 
 
 
 
                                                Evaluación y reflexión metacognitiva 
 
 
Fase 1: preparación 
Sesión 1: Creando contexto compartido. Tiempo de duración: 4 horas 
Contexto General 
Momento 1: Antes de la lectura  
199 
 
Propósitos:  
 Presentar el objetivo de la secuencia didáctica a los estudiantes y partir del texto pre-test como 
Diagnóstico para la intervención didáctica. 
 Establecer con los estudiantes una ruta para la producción de textos autobiográficos y justificar las 
Negociones didácticas a través del contrato didáctico. 
 Definir el contrato didáctico que orientará la producción del texto autobiográfico. 
 Determinar los posibles lectores de su escrito. 
 Establecer las relaciones de su producción textual con los lectores. 
Consigna 1: Vamos a guardar el primer 
texto que elaboraron porque luego van a 
trabajar mucho sobre ese primer texto que 
realizaron, esa va hacer la primer versión. 
 
 
 
 
 
Consigna 2: Vamos hacer unas 
negociaciones de lo que queremos 
aprender, como lo vamos aprender, para 
qué, es como una ruta de lo que vamos 
hacer, para esto responderemos las 
preguntas de la actividad 1 y luego se 
Actividad 1: Contrato didáctico  (Trabajo colectivo) 
1. ¿Qué se va aprender?  
2. ¿Quiénes? 
3. ¿Por  qué? 
4. ¿Qué necesitamos?  
5. ¿Cómo lo vamos hacer? 
6. ¿Cuándo lo vamos hacer? 
7. ¿Quiénes serán los lectores del texto?  Anexo C 
 
Actividad 2: Recolectar información 
Recolectar información de sus vidas para la 
producción de los textos autobiográficos a través de 
la elaboración de una encuesta para los padres de 
familia la cual se formula de forma colectiva con los 
aportes de todos los estudiantes. 
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socializan en grupo. 
 
Consigna 3 
Deben pensar acerca de qué aspectos 
quieren saber de sus primeros años de vida 
para los textos 
Pasar las preguntas en un formato de Word y luego 
aplicar la encuesta a los padres de familia para 
obtener información importante de sus vidas. Anexo 
D. 
Reflexión metacognitiva 
1. ¿Consideran que es necesario conocer lo que se va aprender y la forma de alcanzarlo? 
2. ¿Ustedes saben escribir textos autobiográficos?, ¿Entonces que tendremos que aprender? 
3. ¿Cómo creen que se aprende a escribir? 
4. ¿Será que hay que leer textos autobiográficos? 
5. ¿Les parece importante hablar y escribir de sus vidas? 
6. ¿Consideras que la información que se pretende conseguir  por medio de la encuesta es la adecuada 
para poder iniciar el texto autobiográfico? 
 
 
Sesión 2: Conocimientos previos y 
acercamientos a la construcción de 
significados. 
Tiempo de duración: 3 horas 
Contexto general 
Momento 1: Antes de la lectura  
Propósito:  
 Socializar la encuesta-entrevista realizada a los padres de familia con la información relacionada 
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con sus primeros años de vida. 
 Identificar y explorar los conocimientos previos, intereses, expectativas o ideas que tienen los 
estudiantes con relación al texto  “Los niños Nukak Makus somos los propios que conocemos la 
selva” Pilar Lozano y desde la lectura realizar un primer acercamiento a la significación. 
 Relacionar los conocimientos previos, intereses, expectativas o ideas que se tienen con relación al 
texto.   
 Establecer predicciones sobre el texto. 
 Interrogar el texto desde las categorías de contexto y situación de comunicación. 
 Reconocer pistas o claves textuales del texto como títulos, subtítulos, enumeraciones, subrayados, 
cambio de letra. 
Consigna 1 
Van a leer cada una de las preguntas que 
desarrollaron con la familia para conocer 
acerca de sus vidas en los primeros años, lo 
harán leyendo la primera pregunta y 
socializando cada uno en orden.  
 
Consigna 2 
Van a observar y a leer solamente la portada 
del texto  “Los niños Nukak Makuk, somos 
los propios que conocemos la selva” y a 
Actividad 1: Socialización de la encuesta a la 
familia  
En mesa redonda se socializa la encuesta realizada 
a los padres de familia y los estudiantes contrastan 
la información con los compañeros.  
 
 
Actividad 2: Preguntas que exploran conocimientos 
previos 
1. ¿De qué crees que trata este texto? 
2. ¿Dónde crees que ocurre está historia? 
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partir de ella responderán las preguntas que 
se les entregaran sin leer el texto, por lo tanto 
en sus respuestas pueden incluir lo que 
saben, lo que piensan o creen respecto al 
tema. 
(la docente lee en voz alta las preguntas y 
luego los estudiantes responden)  
 
 
 
 
 
 
 
Consigna 3 
Van a realizar un ejercicio que se llama 
interrogación de un texto, para esto deben 
leer el texto completo y en silencio, tratando 
de comprender todo lo aparece en el para 
luego socializar lo que comprendieron de él, 
que entendieron, etc. Y así responder algunas 
preguntas: 
 
3. ¿Quiénes serán los niños Nukak Makuk? 
4. ¿Alguna vez has escuchado hablar de los Nukak 
Makuk?  
5. ¿A qué se refiere el título cuando dice que somos 
los propios que conocemos la selva? 
6. ¿Para quién será importante este texto? 
7. ¿Qué observas en la portada del texto? 
Los estudiantes escriben sus respuestas 
paulatinamente, luego se realiza un conversatorio 
para socializar las respuestas de las anticipaciones 
e hipótesis frente al contenido del texto, a partir del 
nombre del texto, la introducción y la imagen que 
acompaña la presentación del texto.  
 
Actividad 3: Preguntas que exploran negociación y 
co-elaboración de significados parciales del texto 
1. ¿Qué tipo de texto es: un cuento, una canción, una 
historia de vida, un poema, una exposición de un 
tema, una fábula, un instructivo?  
2. ¿De qué se trata este texto? 
3. ¿Dónde ocurre esta historia? 
4. ¿Qué les llamo la atención del texto? 
5. ¿Quiénes son los niños Nukak Makuk? 
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(las preguntas se leen de corrido antes de 
realizar la lectura, para dar pistas a los 
estudiantes acerca de los objetivos que 
anteceden la lectura) 
6. ¿Con que asignaturas se puede relacionar la 
temática del texto?  
7. ¿A qué se refiere el título cuando dice que somos 
los propios que conocemos la selva? 
8. ¿Para quién será importante este texto? 
9. ¿Qué relación tiene el  título (portada) del texto con 
el contenido? 
10. ¿Qué relación tiene el texto que usted creo de su 
vida con el que está leyendo? 
Se realiza un conversatorio para socializar las 
respuestas de la construcción de significados  
frente al contenido del texto, a partir de la primera 
lectura. 
Reflexión metacognitiva 
1. ¿Cómo asumieron los padres de familia la encuesta que ustedes le aplicaron? 
2. ¿En alguna ocasión habían tenido una conversación acerca de sucesos pasados de sus vidas? 
3. ¿Cómo hicieron para identificar el tipo de texto? En qué se basaron para determinar la tipología 
textual. 
Sesión 2: (2 parte) Interrogación textual  Tiempo de duración: 2 horas 
Contexto General 
Momento 2: Durante la lectura Nivel de comprensión lectora: Nivel literal 
Propósito: 
 Identificar en el texto aspectos literales como nombre del texto, autor, ilustrador, los datos que se 
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incluyen en la portada, la  tipología textual y el lugar y/o escenarios en donde se desarrolla la 
historia. 
 Reconocer palabras y frases textuales y dar cuenta de ellas a partir del texto. 
 Contrastar sus anticipaciones con el texto. 
 Formular y verificar hipótesis  para la construcción de significados. 
Consigna 1 
Cada uno va a realizar una lectura 
individual y silenciosa del texto,  después 
de leerlo van a realizar algunas actividades 
que dan cuenta de lo dice o de lo que 
presenta el texto. 
Actividad 1: Explorando información literal del texto 
1. Ubica en donde aparece el nombre del autor, editorial 
y año de publicación. 
2. ¿Quién es el ilustrador del texto y como lo saben? 
3. Escribe el nombre del texto completo y el nombre del 
autor en el texto que están trabajando. 
4. Revisa las opciones de tipologías de textuales que se 
te presentan y escoge a cual pertenece el texto que 
estás trabajando. Enciérrala con color. 
a- Texto expositivo. 
b- Texto afiche. 
c- Texto argumentativo. 
d- Texto narrativo 
5. ¿En dónde han  vivido los Nukak Makus la mayor 
parte de su vida? 
6. Resalta en el texto los lugares y/o escenarios que van 
apareciendo a medida que se avanza en la lectura del 
relato de los niños Nukak Makus. 
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7. Escribe cada uno de los lugares o contextos que has 
resaltado en el texto. 
8. Dibujar la portada del libro para la ambientación del 
aula de clases 
Reflexión metacognitiva 
1. ¿Qué aprendieron en esta sesión? 
2. ¿Qué fue necesario hacer para desarrollar la actividad? 
 
 
Fase 2: realización 
Sesión 3: Acercamientos a la autobiografía 
y la narración. 
Tiempo de duración: 4 horas 
Contexto General 
Momento 2: Durante la lectura Nivel de comprensión lectora: Nivel Inferencial 
Propósito: 
 Deducir aspectos del texto que aparecen de forma implícita con relación al contexto general del 
texto, reconociendo la organización del texto. 
 Realizar inferencias al establecer relaciones y asociaciones entre los significados. 
 Reconocer las características del texto como superestructura, organización interna y marcas 
textuales. 
 Asumir la lectura como un proceso interactivo entre lector y texto. 
 Resolver preguntas de  lo que se ha leído y aclarar las dudas. 
Consigna 1 Actividad 1: Negociación y elaboración de 
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Cada uno va a realizar una lectura individual y 
silenciosa del texto,  después de leerlo van a 
resolver algunos interrogantes que dan cuenta 
de lo que aparece oscuro en el texto, es decir 
de lo que no se dice directamente, pero que se 
puede llegar a concluir. Voy a leerles las 
preguntas que exploraran esta nueva lectura. 
 
Consigna 2 
Cuando comiencen a resolver las preguntas, 
pueden volver al texto las veces que sea 
necesario, no importa cuántas veces vuelvan a 
él. 
significados.  
1. ¿Por qué razón crees que estamos trabando en 
clase el texto “los niños Nukak Makus? Somos 
los propios que conocemos la selva”? justifica tu 
respuesta 
2. ¿Tú crees que el título del texto “los niños Nukak 
Makus? ¿Somos los propios que conocemos la 
salva” se refiere a que aspectos?  Menciona 
alguno de ellos. 
3. ¿Acerca de la vida de quien se trata en el texto y 
como es el personaje principal? 
4. ¿Dónde ocurre está historia? 
5. ¿En qué época tiene lugar está historia? 
6. ¿Qué palabras te permiten evidenciar que se trata 
de un texto autobiográfico? escribe algunas de 
ellas. 
7. ¿En el relato existen evidencias descriptivas que 
permitan identificar diferentes lugares y 
escenarios en donde se desarrolla la narración? 
Nombra los que identificas. 
8. ¿Sabes algo de la vida de la autora Pilar Lozano? 
  SI ____ ¿Qué sabes de la autora? 
  NO___ ¿Qué propones para conocer  acerca de 
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la autora? 
Reflexión metacognitiva 
¿Cuantas veces volviste al texto para resolver los interrogantes? 
¿Crees que es necesario retomar el texto cada vez que indagamos en la construcción de 
significados en la lectura? 
¿Qué aprendiste en esta sesión? 
¿Qué fue lo que te pareció más fácil y qué lo más difícil? 
 
 
Sesión 4: Conociendo un poco más sobre la 
selva 
Tiempo de duración: 3 horas 
Contexto General 
Momento 1 y 2: Antes y Durante la lectura Nivel de comprensión lectora: Nivel Critico-
intertextual 
Propósito: 
 Ampliar el concepto relacionado con el contexto físico de la selva en donde se desarrolla gran parte 
de la narración autobiográfica de los Nukak. 
 Asumir su punto de vista con base en sus saberes para conjeturar y evaluar aquello que dice el 
texto e indagar por el modo como lo dice. 
Consigna 1 
Vamos a rotar el texto la “selva de educación 
ambiental” tomado de internet el cual fue 
Actividad 1: La selva presentada desde la 
educación ambiental. 
Se organiza el grupo en círculo para abordar la 
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donado por una madre de familia para aportar 
al proyecto en el que están trabajando, a 
medida que lo rotamos vamos realizando una 
lectura en voz alta y resolviendo algunos 
interrogantes generales que se presenten del 
texto. 
 
Consigna 2 
Van ambientar el aula de clases con algunos de 
los conceptos aprendidos y lo harán por medio 
de ilustraciones alusivas al texto la selva. 
lectura del texto la selva de educación ambiental 
y se inicia la lectura grupal en voz alta inicia la 
docente y se va rotando el texto en el orden de 
ubicación de los estudiantes. 
 
A medida que se avanza en la lectura del texto se 
aclaran algunos conceptos relacionados con la 
selva como por ejemplo: el clima, los productos 
que ofrece y el aprovechamiento del hombre, la 
ubicación, entre otros y para esto se realiza una 
indagación general con los estudiantes. 
Reflexión metacognitiva 
1. ¿Sobre qué estamos leyendo? 
2. ¿por qué están leyendo un texto sobre la selva? 
3. ¿Cómo llega este texto al salón de clases? 
 
 
Sesión 5: Conociendo el autor y el contexto 
de sus obras 
Tiempo de duración: 4 horas 
Contexto General 
Momento 1 y 2: Antes y Durante la lectura Nivel de comprensión lectora: Nivel inferencial 
Propósito: 
 Indagar  aspectos relevantes sobre el autor para conocer acerca de su vida, sus obras y de cómo 
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surge el texto con el que se está trabajando. 
 Identificar la idea principal de un texto. 
 Reconocer los propósitos del autor. 
 Disfrutar de la literatura y tener un acercamiento a mundos posibles. 
Consigna 1 
Van a decir lo que saben ustedes de Pilar 
Lozano, en este ejercicio, pueden expresar lo 
que piensan o crean con respecto a la autora, 
respondiendo las siguientes preguntas. Se leen 
las preguntas de la actividad y se socializa 
oralmente.  
 
Consigna y actividad 2: 
Van a leer la autobiografía de la autora Pilar 
Lozano y el listado de obras de su autoría y van 
a intentar comprender por qué la autora ha 
escrito este texto. 
Después podrán contestar las preguntas que 
socializaron al inicio de la sesión.  
 
Consigna 3 
Van a indagar en internet acerca de la 
ilustradora María Fernanda Mantilla para esto 
Actividad 1: Trabajo en grupo (saberes previos)  
Preguntas que indagan acerca de la vida de la 
autora, sus obras y de por qué le interesan los 
textos que exploran la vida de los niños y niñas 
Colombianas 
1. ¿Quién es Pilar Lozano? 
2. ¿Cómo es físicamente la autora? 
3. ¿Cómo te pareció la autobiografía? 
4. ¿Cuál es el país donde nació la autora? 
5. ¿En dónde vive actualmente? 
6. ¿Cuál es el contexto histórico sobre el que ha 
escrito sus obras? 
7. ¿Qué obras a escrito la autora? Nombra algunas. 
8. De las obras de la autora ¿Cuál te interesaría leer 
y por qué? 
9. ¿Qué efecto crees que puede lograr la autora en 
los lectores?  
Actividad 3: Trabajo en grupo 
1. ¿Quién es María Fernanda Mantilla?  
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deberán escribir correctamente su nombre y 
apellido y allí podrán observar algunas de las 
ilustraciones elaboradas por ella. 
2. ¿Qué opinas de sus ilustraciones? 
3. ¿Cuáles te llaman más la atención y por qué? 
4. ¿Qué función cumple la imagen o la ilustración 
en un texto? 
5. ¿Te parece importante que los textos que lees 
posean ilustraciones? 
6. ¿En qué parte del texto aparecen las 
ilustraciones? 
7. ¿Fue fácil indagar en internet acerca de los 
proyectos ilustrados de María Fernanda 
Mantilla? 
Reflexión metacognitiva 
¿Les pareció fácil o difícil la actividad de responder a las preguntas? Y ¿por qué? 
¿Qué fue necesario hacer para responder las preguntas? 
¿Qué aprendieron con este cuestionario? 
¿Consideran que fue acertado conocer la vida de quien escribió el texto, en este caso de Pilar 
Lozano? ¿Por qué? 
¿Qué aprendiste del autor? 
¿Consideras a la autora como un sujeto social que busca comunicarse con otros a través de sus 
obras? 
¿Después de conocer la vida de la autora Pilar Lozano y el nombre de algunas de sus obras 
quisieras leer otros textos? 
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Sesión 6: Interrogación textual-
comprensión lectora 
Tiempo de duración: 3 horas 
Situación de comunicación 
Momento 2: Durante la lectura Nivel de comprensión lectora: Nivel Critico-
intertextual 
Propósito: 
Identificar la posición del lector y los aspectos relevantes en el texto desde las interpretaciones 
dadas en las preguntas con respuestas de selección múltiple. 
Consigna 1 
van a responder las preguntas, teniendo en 
cuenta que encontraran cuatro opciones de 
respuesta, pero solo una de ellas es la 
acertada, cuando estén seguros deberán 
encerrarla con un círculo. Cuando 
comiencen a resolver las preguntas, pueden 
volver al texto si lo consideran necesario. 
 
 
Actividad 1: cuestionario de selección múltiple 
1. ¿Por qué crees que llega el texto a la clase? 
a. Por el proyecto pedagógico que se está trabajando 
b. Porque se realizaran textos autobiográficos. 
c. Llega por las relaciones con diversas instituciones 
educativas. 
d. Porque fue un préstamo que se pidió a la biblioteca.  
 
2. ¿En quién o en quienes pensaría la autora Pilar 
Lozano al momento de elaborar el texto 
autobiográfico que han estado leyendo? 
a. En todos los niños de Colombia 
b. En los indígenas del Putumayo. 
c. En los conflictos del país. 
d. En Mónica Nukak y en aspectos de su vida. 
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3. ¿Qué aspectos tuvo en cuenta el autor para la 
escritura del texto?  
a. El calzado, la comida y la religión. 
b. La familia, la vivienda, los alimentos, los animales y 
las costumbres. 
c. La escuela, los amigos, los padres y abuelos. 
d. La caza, las carreteras y los ríos.  
 
4. El texto “Los niños Nukak Makus somos los propios 
que conocemos la selva” de Pilar Lozano se puede 
integrar con las siguientes áreas académicas. 
a. Matemáticas, religión y ciencias naturales. 
b. Ciencias naturales, ciencias sociales y español. 
c. Emprendimiento, educación física y español. 
d. Inglés, artes, ética y ciencias sociales. 
 
5. ¿Qué relación tiene el texto de la “selva? Educación 
ambiental” tomado de internet 
http://es.calameo.com/read/  
000569827582afe6b03b4.htm con el texto “Los 
niños Nukak Makus somos los propios que 
conocemos la selva” de Pilar Lozano.  
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a. Describe los árboles que hay en la selva. 
b. Presentan el mismo contexto geográfico. 
c. Que ambos describen las características propias de la 
selva. 
d. Que los dos textos fueron escritos por la misma 
autora 
Reflexión metacognitiva 
¿Cómo hicieron para responder las preguntas? 
¿Qué aprendieron con este cuestionario? 
¿Consideras que un autor debe tener claridad acerca del tema que va  a escribir? ¿Por qué?   
¿Sientes que haber leído el texto la selva como actividad complementaria aporto a que pudiese 
comprender mejor el lugar donde habitan los Nukak?  
Sesión 7: Caracterización del 
personaje autobiográfico y las 
relaciones de los títulos y 
subtítulos con el enunciado. 
Tiempo de duración: 4 horas 
Situación de comunicación 
Momento 2: Durante la lectura Nivel de comprensión lectora: Nivel literal e inferencial 
Propósito: 
 Identificar la caracterización física y psicológica del personaje alrededor de quien se ha elaborado 
la autobiografía. 
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 Relacionar la coherencia del título y subtítulos con el texto. 
 Reconocer el significado de palabras en el contexto textual. 
Consigna 1 
Van a dibujar al personaje 
principal en este caso a Mónica 
Nukak, en el centro de la hoja, 
al lado van a escribir las 
características físicas (por 
ejemplo el color del cabello, el 
color de la piel, los ojos, como 
luce, etc.) que hacen referencia a 
su aspecto a lo que se puede ver 
a simple vista, y en el otro 
extremo, van escribir las 
características psicológicas las 
que se refieren a sus actitudes, 
sentimientos y emociones, para 
obtener esta información 
deberán consultar el texto.  
(Además de la consigna el 
docente realiza con ejemplo 
modelando el trabajo a realizar 
con el primer párrafo del texto) 
Características 
físicas 
Mónica Nukak Características 
Psicológicas  
 
 
 
  
  
 
       
 
 
 
 
      Actividad 1 caracterización del personaje 
       Actividad 2  
Título y subtítulos del texto Aspectos con los que 
se relaciona 
“Los niños Nukak Makus 
somos los propios que 
conocemos la selva” 
-Los niños Nukak 
Makus y sus 
costumbres. 
-La caza de animales, 
la alimentación, los 
productos que 
elaboran derivados de 
la selva. 
-La forma en que 
trepan los árboles, 
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Consigna 2 
Van a trabajar aspectos 
generales del texto, para esto se 
les entregará una hoja con dos 
columnas, en la primera deberán 
escribir  los subtítulos que 
aparecen en el texto y al frente 
de cada uno establecerán la 
relación de estos con el texto de 
manera muy general, según el 
ejemplo dado, al final de la 
actividad comentaran acerca de 
las relaciones establecidas. 
Para realizar la actividad 2 el 
docente realiza una explicación 
introductoria a la actividad y 
contrasta los aprendizajes de los 
estudiantes. 
como aprovechan los 
recursos de la selva y 
como cuidan de ella 
 
Reflexión metacognitiva 
¿Cómo hicieron para descubrir las características físicas de Mónica Nukak? 
¿Cómo descubrieron las características psicológicas de Mónica Nukak? 
¿Qué características son más fáciles de identificar las físicas o las psicológicas? 
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Sesión 8:  Plano del enunciado (párrafos) Tiempo de duración: 3 horas 
Situación de comunicación 
Momento 1 y 2: Durante la lectura Nivel de comprensión lectora: Nivel literal e 
inferencial 
Propósito: 
 Establecer las situaciones que se narran en el texto autobiográfico y describir los propósitos del 
autor a partir de las situaciones narradas. 
 Identificar los párrafos y el uso de los guiones y comillas en el modelo textual. 
 Identificar la voz del narrador en el texto modelo  
 Realizar seguimiento al contrato didáctico. 
Coherencia y cohesión lineal:  
 Identificar la relación de las preposiciones entre sí 
 Construcción de párrafos al interior del texto. 
 Usar conectores, señalizadores y signos de puntuación. 
Consigna 1 
Van a leer párrafo a párrafo el texto, y 
luego realizaran una actividad que consiste 
en identificar los enunciados principales o 
las situaciones narradas en cada párrafo. Al 
lado izquierdo aparece el párrafo 
Actividad 1 Situaciones que se narran en cada 
párrafo. 
plano del enunciado 
Párrafo Situaciones que se 
narran 
¿De qué sirve reconocer la forma de ser del personaje principal en un texto autobiográfico? 
¿Qué aprendieron hoy y como lo aprendieron? 
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enumerado y lado derecho deben escribir 
las situaciones que se narran de manera 
general. 
Se da una explicación y ejemplo con el 
párrafo introductorio y se verifica que los 
estudiantes identifiquen los párrafos. 
 
 
 
Consigna 2 
Revisarán algunas expresiones que 
aparecen en el texto y a partir de ellas 
ustedes expresaran lo que significa de 
acuerdo a la lectura del texto. 
Para la realización de la actividad podrán 
revisar el texto cuando sea necesario. 
Se dará lectura a las preguntas para 
establecer los objetivos de la lectura, o para 
activar las estrategias de lectura. 
 
 
 
 
Párrafo introductorio El contexto geográfico 
de la región en donde 
se desarrolla la historia 
y situación actual de 
los Nukak 
párrafo 1  
Párrafo 2…….  
párrafo 15  
 
Actividad 2  
Preguntas que exploran negociación y elaboración 
de significados a partir de palabras 
contextualizadas en una situación de comunicación. 
1. ¿A qué lugar se refiere el texto cuando menciona 
“la tierra grande” o la tierra propia?  
2. ¿Por qué crees que la palabra “tierra grande” 
aparece entre comillas en el texto? 
3. ¿Por qué se dice en el párrafo introductorio que hoy 
mal viven en San José del Guaviare? 
4. ¿Por qué se dice que están perdiendo sus 
costumbres nómadas; están en riesgo de 
desaparecer? 
5. ¿Qué significa la expresión “antes andábamos sin 
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Consigna 3 
Revisar en el texto en donde aparece la voz 
del narrador. Al finalizar la actividad 
comentarán las expresiones que hallaron. 
 
 
Consigna 4 
ropa”? 
6. ¿A quiénes se refiere el enunciador cuando utiliza 
la expresión “no me gusta la casa como la de 
ustedes, hace mucho calor, mejor la mía con 
palma”? 
7. ¿Qué quiere decir el padre de Mónica cuando 
expresa: “no es bueno que se amañen de pronto en 
la ciudad los niños y los jóvenes y pierdan el 
cuerpo Nukak? 
8. ¿Puedes explicar la palabra que aparece en el texto 
que dice “Mariscar” a que se refiere? ¿Y cómo lo 
descubriste? 
9. ¿Cuándo en el texto se nombra los “verdes” -
armados – son muy bravos, dan susto, mucho susto 
y no nos dejan meter a la selva de Nukak, a quienes 
se están refiriendo? 
10. ¿Cuándo en el texto aparece la expresión “mi papá 
no sabe cuántos años tiene” porque crees que no 
lleva la cuenta de sus años de vida? 
 
Explicación -Voz del narrador- 
La voz del narrador en el texto modelo aparece en 
primera persona, el personaje del texto 
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Vamos a revisar el contrato didáctico que 
se estableció al inicio de las sesiones para 
realizar seguimiento a las actividades. 
autobiográfico Mónica Nukak cuenta su propia 
historia gran parte del texto es contado por el 
narrador. 
Explicar el papel del narrador en el texto y los 
tiempos verbales en los que pueden aparecer sus 
narraciones. 
 
Explicación de situación de comunicación 
Enunciador 
Enunciatario 
Enunciado 
Actividad 3 
Revisión al contrato didáctico 
Reflexión metacognitiva 
¿Qué les pareció más fácil de la sesión de hoy? 
¿Les pareció difícil hallar la idea principal de cada párrafo? 
¿Qué piensan de lo que se narra en cada párrafo del texto? 
¿Qué aprendieron hoy? 
¿Cómo aprendieron a identificar el significado de las palabras? 
¿Fue necesario utilizar el diccionario para comprender las palabras? 
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Sesión 9: Re-narración Tiempo de duración: 3 horas 
Situación de comunicación 
Momento 3: Después de la lectura Nivel de comprensión lectora: Nivel literal e 
inferencial 
Propósito: 
 Dar cuenta de la globalidad del texto a través de la estrategia de re-narración. 
 Propiciar la comprensión lectora por medio de la re-narración. 
Plano de la narración  
 Reconocer que existe alguien encargado de narrar, llamado narrador. 
 Reconocer las voces del narrador en un relato. 
Consigna 1 
Cada uno de ustedes saldrá con el texto a re-
narrar la historia, es decir a contarles la 
historia que ustedes tantas veces han leído a 
sus compañeros, el texto lo utilizaran como 
guía y también podrán enseñarles las 
ilustraciones a los compañero. 
Conceptualización: 
Re-narración. 
Modelación de re-narración (Docente) 
explicación de la situación de enunciación 
(enunciador, enunciatario y enunciado) 
 
Actividad 1 
Lectura completa del modelo textual (docente) 
Re-narración de cada estudiante 
Re-narración del docente (modelación de re-
narración) 
Reflexión metacognitiva 
¿Cómo les pareció la sesión? 
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¿Cómo hicieron para re-narrar la historia, que fue necesario hacer para cumplir con este 
propósito? 
¿Piensan que han aprendido del análisis del texto? 
 
Sesión 10: Situación 
de enunciación 
Tiempo de duración: 4 horas 
Situación de comunicación 
Momento 3: Después 
la lectura 
Nivel de comprensión lectora: Nivel literal e inferencial y crítico- 
intertextual. 
Propósito: 
 Comparar el tipo de relación que se establece entre el enunciador, enunciatario y enunciado del 
texto autobiográfico modelo 
 Identificar la situación de enunciación por medio de una matriz que recoge la enunciación, el 
enunciado, el referente y la intencionalidad como estrategia de comprensión para lectura y la 
escritura. 
 Coherencia global: Identificar el hilo conductor o eje temático a lo largo del texto. 
Consigna 1 
Van a leer el siguiente 
cuadro-matriz e 
intentaran dar respuesta 
a las preguntas 
ubicadas en las 
Conceptualización: 
explicación de la situación de enunciación (enunciador, enunciatario y 
enunciado) 
Actividad 1. Trabajo Grupal 
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diferentes columnas, 
finalizada esta actividad 
se socializaran las 
respuestas. 
 
El docente explica cada 
uno de los componentes 
de la enunciación y 
todos van resolviendo 
la situación de 
enunciación de manera 
conjunta (estudiantes y 
docente) 
 
 
Reflexión metacognitiva 
¿Cuándo se te presenta una dificultad frente a la comprensión del texto que hacías para 
resolverlo? 
¿Qué fue necesario hacer para poder realizar el trabajo con la matriz? 
¿Cómo te parece realizar actividades en grupo? 
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Planificación de la escritura 
Sesión 11: Planificación de la situación 
de enunciación y la caracterización del 
personaje autobiográfico. 
Tiempo de duración: 3 horas 
Situación de comunicación 
Momento 3: Después de la lectura Nivel de comprensión lectora: Literal, inferencia y 
critico-intertextual. 
Propósito: 
 Reconocer la situación de enunciación de modelos textuales autobiográficos. 
 Explorar conocimientos previos para la construcción de significados. 
 Planificar el texto teniendo en cuenta la situación de enunciación en el que se enmarca la práctica 
escritural autobiográfica. 
 Planificar la caracterización del personaje autobiográfico. (características físicas y psicológicas) 
 Planificar la escritura del texto autobiográfico. 
 Definir el nombre que titulara el texto de su autobiografía. 
 Establecer los aspectos que se mencionaran en el texto autobiográfico. (aspectos de su 
nacimiento, su niñez, la familia, la escuela, los amigos, la vivienda, etc. 
 Tener en cuenta el contexto situacional de la creación del texto, así como el contexto textual 
autor, año, edición, et 
Consigna 1 
Vamos a leer otro texto autobiográfico “Los 
niños del río Magdalena. Los niños del pie 
del río son como las tortugas” de la misma 
Conceptualización 
Situación de enunciación contextualizada a la 
producción textual. 
Se definen los posibles enunciatarios de los textos 
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autora Pilar Lozano para reforzar la 
situación de enunciación. 
Para esto diligenciaremos una rejilla 
conjuntamente y así se ira reforzando la 
explicación con respecto a la enunciación. 
 
Consigna 2 
vamos a trabajar otro ejemplo de la situación 
de enunciación basándonos en la carta que 
se realizó para visitar el planetario 
 
Consigna 3 
Van a realizar la planificación de sus textos 
desde la situación de enunciación, es decir 
que van a diligenciar su propia rejilla, 
tomando como referente las trabajadas con 
los textos de los niños Nukak y los niños del 
Magdalena y luego socializaremos la 
actividad. 
 
Consigna 4 
Van a pensar y a escribir su caracterización, 
recuerden que son sus características físicas 
autobiográficos. 
 
Actividad 1 lectura del texto (docente) 
Preguntas que exploran saberes previos  
¿De qué crees que va a tratar este texto? 
¿Por qué se dice que son como las tortugas? 
¿Ustedes han escuchado hacia donde se dirigen 
las tortugas cuando nacen?, ¿Ustedes conocen el 
río Magdalena?, ¿Conocen el río Cauca que pasa 
por el puente de la Virginia? 
 Actividad 2 y 3 Situación de enunciación (desde 
un modelo textual y desde la planificación del 
propio texto) 
1. Nombre o título del texto: 
2. Enunciador/escritor: ¿Quién enuncia? 
3. Enunciatario/lector. ¿Para quién enuncia? 
Posibles lectores 
4. Enunciado/temática ¿Qué enuncia? Título y 
subtítulos 
5. Intencionalidad/propósito. ¿Por qué  y para qué 
enuncia? Motivación y meta 
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y psicológicas (actitudes, sentimientos y 
emociones), si tienen dudas le pueden 
preguntar a un compañero y van a tratar de 
salirse de ustedes mismos y tratar de 
observarse como otros los ven. 
 
(Los estudiantes tienen un espacio para 
comentar acerca de sus características) 
Reflexión metacognitiva 
¿En que fue necesario pensar para realizar tu matriz de enunciación del texto a escribir? 
¿Consideras que es importante tener en cuenta para quien escribes? 
 
Textualización de la escritura 
Sesión 12: Textualización de la escritura. Tiempo de duración: 3 horas 
Situación de comunicación 
Momento 3: Después de la lectura Nivel de comprensión lectora: Literal, inferencia 
y critico-intertextual. 
Propósito: 
 Redactar el texto autobiográfico basado en la planificación y los modelos textuales que se han 
analizado en las sesiones de la secuencia didáctica. 
 Diseñar la portada y presentación del texto. 
Plano de la narración  
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 Identifica la información que devela el narrador. 
 Identifica los tiempos en que el narrador está contando la historia. 
 Crear la voz del narrador en su propio texto. 
Consigna 1 
Van a revisar la información que consultaron 
con sus padres en la encuesta relacionada con 
aspectos de sus primeros años de vida,  más 
los textos autobiográficos que se han trabajado 
hasta ahora, van a realizar la primera versión 
de sus textos, recuerden siempre sus posibles 
lectores cuando estén escribiendo, no se 
aparten ni se olviden que están escribiendo 
para otros. 
Consigna 2 
Ahora si inicien la aventura de escribir acerca 
de los más valioso que ustedes tienen de su 
vida, para esta actividad pueden tomar 
espacios individuales si lo desean. 
Actividad 1  
Los estudiantes toman hojas de block, lápiz, 
lapicero e inician la producción textual 
autobiográfica, también tendrán disponible la 
información de sus primeros años de vida 
(encuesta a los padres de familia) y los modelos 
textuales. 
  
 
Reflexión metacognitiva 
¿Cómo les pareció la actividad? 
¿Cómo se sintieron en la escritura? 
¿Cómo fue la actividad con relación a la primera vez que se les pidió escribir el texto? 
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Revisión de la escritura 
Sesión 13: Revisión de los textos. Tiempo de duración: 3 horas 
Situación de comunicación 
Momento 3: Después de la lectura Nivel de comprensión lectora: Literal, inferencia y 
critico-intertextual. 
Propósito: 
 Realizar la revisión individual de los textos elaborados. 
 Realizar la revisión grupal de los textos. (entre pares) 
 Realizar la revisión de los textos por parte del docente. (estudiantes-docente) 
Consigna 1 
Van a revisar los textos de sus compañeros de 
forma colectiva, ustedes van hacer como los 
lectores del texto de su compañero y en él 
pueden hacer correcciones cuando no 
comprendan algo, definir en donde se pueden 
dividir los párrafos,  
Así los irán rotando una a uno hasta 
revisarlos todos. 
 
Consigna 2  
Recuerden que de acuerdo a las correcciones 
pueden volver a los talleres realizados en 
otras sesiones para recordar por ejemplo 
Actividad 1  
Los estudiantes toman el texto de cada uno de sus 
compañeros y lo revisan conjuntamente, el docente 
también apoya esta labor de revisión y lo 
retroalimenta con cada estudiante. 
 
El docente interviene recordando la importancia de 
revisar los textos e irlos ajustando a los lectores y 
cumplir así con el proceso de la escritura, los buenos 
escritores siguen planes estratégicos que les permiten 
mejorar el texto. 
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cómo van los párrafos, la función de las 
ilustraciones, como usar conectores al inicio 
del párrafo, etc. 
 
Reflexión metacognitiva 
¿Cómo se sintieron haciendo la corrección de los textos? 
¿Cómo encontraron aspectos por corregir? 
¿Consideran que ustedes pueden corregir a sus compañeros? 
 
Re-escritura del texto 
Sesión 14: Reescritura de los textos. Tiempo de duración: 3 horas 
Situación de comunicación 
Momento 3: Después de la lectura Nivel de comprensión lectora: Literal, inferencia y 
critico-intertextual. 
Propósito: 
 Reescribir los textos de acuerdo a las sugerencias presentadas por los compañeros y el docente. 
Consigna 1 
Van a tomar sus textos para observar las 
correcciones que fueron realizadas por sus 
compañeros, después de esto van a tomar 
nuevamente hojas de block para la reescritura 
de la tercer versión de sus textos con base en 
esos criterios y sugerencias de la revisión, 
Actividad 1  
Los estudiantes toman el texto con las revisiones 
realizadas y en otras hojas reescriben el texto 
atendiendo a las sugerencias de la revisión, así van 
creando su siguiente versión. 
 
  
229 
 
pueden tomar espacios individuales para 
realizar la actividad por si requieren de mayor 
concentración. 
 
También pueden tomar las carpetas en las que 
han seguido el proceso de lectura y escritura, 
por si requieren apoyarse en ellas. 
Reflexión metacognitiva 
¿Cómo se sintieron haciendo la corrección de los textos? 
¿Cómo encontraron aspectos por corregir? 
¿Ustedes están de acuerdo con los errores que presentan sus textos? 
 
Revisión y reescritura del texto final. 
Sesión 15: Texto final y socialización (3 
momentos) 
Tiempo de duración: 6 horas 
Situación de comunicación 
Momento 3: Después de la lectura Nivel de comprensión lectora: Literal, inferencia y 
critico-intertextual. 
Propósito: 
 Reescribir los textos de acuerdo a las sugerencias presentadas por los compañeros y el docente. 
 Revisar y reescribir las versiones de los textos que van surgiendo de las revisiones anteriores. 
 Utilizar las ilustraciones e imágenes para enunciar y completar las historia. 
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 Hacer uso del computador para corregir aspectos de coherencia y cohesión local:  
 Identificar las concordancias entre sujeto/verbo, género y número, segmentación de las palabras, uso 
de conectores. 
 Observar y analizar las referencias anafóricas para tomar conciencia  de su importancia para la 
cohesión textual. 
 Diseñar la presentación final del texto. 
Pragmática:  
 Producir texto atendiendo a una intencionalidad, que tiene en cuenta a su enunciatario. 
 Hacer uso de la tipología textual para narrar la historia de vida. 
 Socializar los textos autobiográficos con los enunciatarios (padres de familia y compañeros) 
Consigna 1 
Cuando vayan escribiendo la versión final del 
texto realizan las ilustraciones que acompañan 
el texto. Van a intentar escribirlo con una letra 
legible que otro pueda leer con facilidad. 
 
Consigna 2 
Van a pasar el texto final a un programa de 
Word, allí pueden escribir lo que tienen en su 
última versión del texto, si creen que requieren 
realizar nuevos ajustes lo pueden hacer y 
recuerden estar atentos si les aparecen líneas 
de color debajo de las palabras, es una alerta 
Actividad 1  
Los estudiantes continúan con el trabajo de las 
diferentes versiones de escritura y realizan las 
ilustraciones a sus textos. 
 
 
Actividad 2 
Se entrega a cada estudiante un computador portátil 
para reescribir el texto y se les explica de manera 
individual el manejo de Word. 
¿Cuándo marca una línea roja o de color por debajo 
es por qué? 
¿Saben cómo corregir errores en el programa de 
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que indica corregir. 
 
Consigna 3 
Van a compartir los textos autobiográficos con 
sus compañeros de clase y con los padres de 
familia el día de la reunión. Allí no solo 
presentaran el texto final autobiográfico, sino 
que también expresaran el proceso que han 
seguido para conseguirlo. 
Word? 
 
Actividad 3 
Lectura de los textos finales entre los compañeros 
del salón de clases y entre pares académicos. 
Entrega de los textos a los estudiantes y padres de 
familia, socialización del proceso académico a través 
de la S.D “Una vida por contar” (docente-
estudiantes) 
Reflexión metacognitiva 
¿Cómo se sintieron haciendo la corrección de los textos en el computador? 
¿Cómo encontraron errores en la hoja de Word? 
¿Cómo se corrigen errores en el programa de Word? 
¿Cuál fue el error que más se repetía cuando lo pasaban a Word? 
¿Creen que el texto mejoró la presentación para los lectores? 
¿Escribir en el computador les pareció fácil o difícil? ¿Aprendieron de los textos autobiográficos? 
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Anexo C: Contrato didáctico 
1. ¿Qué se va aprender? 
 Conocer acerca  de  nuestra vida. 
 Vamos  aprender  a  trabajar en grupo. 
 Leer y analizar textos autobiográficos. 
 Aprender a escribir textos autobiográficos. 
 Valorar la escritura de textos autobiográficos. 
 
2. ¿Quiénes?   
Estudiantes de grado 4° y 5° de la institución educativa la Bella. Sede el Rincón. 
 
3. ¿Por  qué? 
 Porque queremos aprender  acerca de nuestra vida 
 Porque podemos compartir nuestra  vida con  la familia y con otros  niños 
 
4. ¿Qué necesitamos?  
 Información sobre nuestra vida. ( encuestas a padres) 
 Textos autobiográficos para leer. 
 Video cámara para las sesiones. 
 Computador 
 Impresora 
 Papelería 
 Tiempo para escribir los textos. 
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5. ¿Cómo lo vamos hacer?  
A través de una secuencia didáctica, que propicie sesiones para leer y escribir alrededor del texto 
autobiográfico. 
 
6. ¿Cuándo lo vamos hacer?  
En el cuarto periodo académico. 
 
7. ¿Quiénes serán los lectores del texto?  la familia, los amigos y los compañeros de clase. 
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Anexo D: Conociendo nuestra vida.  Encuesta para padres 
UNIVERSIDAD TECNOLÓGICA DE PEREIRA 
MAESTRIA EN EDUCACIÓN 
Nombres y Apellidos: _____________________________________________ 
Edad________   Grado: __________ sexo (F) _______ (M) _______ 
1. ¿Cómo fue el embarazo cuando yo estaba en el vientre? 
2. ¿Cómo fue mi nacimiento y  qué sentiste? 
3. ¿Quién escogió mi nombre? 
4. ¿Por qué lloraba cuando pequeñ@? 
5. ¿Cuándo empecé a caminar hablar y a gatear? 
6. ¿Dónde nací? 
7. ¿Qué enfermedades tuve cuando era pequeñ@? 
8. ¿Qué hacía cuando era pequeñ@? 
9. ¿Qué fue lo más gracioso que hice cuando pequeñ@? 
10. ¿Dónde he vivido mi infancia? 
11. ¿Cuándo pequeño sufrí algún accidente o lesión? como fue. 
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Anexo E: Exploración de conocimientos previos 
UNIVERSIDAD TECNOLÓGICA DE PEREIRA 
MAESTRIA EN EDUCACIÓN 
Nombres y Apellidos: _____________________________________________ 
Edad________   Grado: __________ sexo (F) _______ (M) _______ 
1. ¿De qué crees que trata este texto? 
2. ¿Dónde crees que ocurre está historia? 
3. ¿Quiénes serán los niños Nukak Makuk? 
4. ¿Alguna vez has escuchado hablar de los Nukak Makuk?  
5. ¿A qué se refiere el título cuando dice que somos los propios que conocemos la selva? 
6. ¿Para quién será importante este texto? 
7. ¿Qué observas en la portada del texto? 
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Anexo F: Negociación y co-elaboración de significados parciales del texto. (Exploración de 
saberes previos) 
UNIVERSIDAD TECNOLÓGICA DE PEREIRA 
MAESTRIA EN EDUCACIÓN 
Nombres y Apellidos: _____________________________________________ 
Edad________   Grado: __________ sexo (F) _______ (M) _______ 
1. ¿Qué tipo de texto es: un cuento, una canción, una historia de vida, un poema, una 
exposición de un tema, una fábula, un instructivo?  
2. ¿De qué que se trata este texto? 
3. ¿Dónde ocurre esta historia? 
4. ¿Qué les llamo la atención del texto? 
5. ¿Quiénes son los niños Nukak Makuk? 
6. ¿Con que asignaturas se puede relacionar la temática del texto?  
7. ¿A qué se refiere el título cuando dice que somos los propios que conocemos la selva? 
8. ¿Para quién será importante este texto? 
9. ¿Qué relación tiene el  título (portada) del texto con el contenido? 
10. ¿Qué relación tiene el texto que usted creo de su vida con el que está leyendo? 
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Anexo G: Nivel lingüístico contexto basado en el nivel literal. Preguntas que exploran 
negociación y elaboración de significados a partir de la estrategia lectora literal. 
UNIVERSIDAD TECNOLÓGICA DE PEREIRA 
MAESTRIA EN EDUCACIÓN 
Nombres y Apellidos: _____________________________________________ 
Edad________   Grado: __________ sexo (F) _______ (M) _______ 
Momento 2: Durante la lectura.           Actividad 3. 
1. Ubicar en donde aparece el nombre del autor, editorial y año de publicación. 
2. ¿Quién es ilustrador del texto y como lo saben? 
3. Escribe el nombre del texto completo y el nombre del autor en el texto copia  que están 
trabajando. 
4. Revisa las opciones de tipologías de textuales que se te presentan y escoge a cual 
pertenece el texto que estás trabajando. Enciérrala con color
A-Texto Expositivo   C-Texto Argumentativo 
B-Texto afiche.   D-Texto Narrativo 
5. ¿En dónde han  vivido los Nukak Makus la mayor parte de su vida? 
6. Resalta en el texto los lugares y/o escenarios que van apareciendo a medida que se avanza 
en la lectura del relato de los niños Nukak Makus. 
7. Escribe cada uno de los lugares o contextos que has resaltado en el texto. 
8. Dibujar la portada del libro en papelográfo para la ambientación del aula de clases.  
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Anexo H: Nivel lingüístico contexto basado en el nivel inferencial. Preguntas que exploran 
negociación y elaboración de significados a partir de la estrategia lectora inferencial. 
UNIVERSIDAD TECNOLÓGICA DE PEREIRA 
MAESTRIA EN EDUCACIÓN 
Nombres y Apellidos: _____________________________________________ 
Edad________   Grado: __________ sexo (F) _______ (M) _______ 
Momento 2: Durante la lectura.           Actividad: 4.   
1. ¿Por qué razón crees que estamos trabando en clase el texto “los niños Nukak Makus. 
Somos los propios que conocemos la selva”?.  Justifica tu respuesta 
2. ¿Tú crees que el título del texto “los niños Nukak Makus. Somos los propios que 
conocemos la salva” se refiere a que aspectos? Menciona alguno de ellos. 
3. ¿Acerca de la vida de quien se trata en el texto y como te imaginas al personaje principal? 
4. ¿Dónde ocurre está historia? 
5. ¿En qué época tiene lugar está historia? 
6. ¿Qué palabras te permiten evidenciar que se trata de un texto autobiográfico? escribe 
algunas de ellas 
7. ¿En el relato existen evidencias descriptivas que permitan identificar diferentes lugares y 
escenarios en donde se desarrolla la narración? Nombra los que identificas. 
8. ¿Sabes algo de la vida de la autora Pilar Lozano? 
            SI ____ ¿Qué sabes de la autora? 
            NO____ ¿Qué propones para conocer  acerca de la autora? 
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Anexo I:   Nivel lingüístico contexto basado en el nivel crítico intertextual. Preguntas que 
exploran negociación y elaboración de significados a partir de la estrategia lectora critico-
intertextual. 
UNIVERSIDAD TECNOLÓGICA DE PEREIRA 
MAESTRIA EN EDUCACIÓN 
Nombres y Apellidos: _____________________________________________ 
Edad________   Grado: __________ sexo (F) _______ (M) _______ 
Momento 2: Durante la lectura.           Actividad: 5.  (Trabajo en grupo) 
1. ¿Consideras que fue acertado traer al aula de clase el texto de los niños Nukak Makus 
para conocer acerca del texto autobiográfico? ¿por qué? 
2. ¿Consideras que este texto se relaciona con el lugar donde tú vives? ¿sí o no y por qué? 
3. ¿A qué lugar se refiere el texto cuando menciona “la tierra grande” o la tierra propia?  
4. ¿Por qué crees que la palabra “tierra grande” aparece entre comillas en el texto? 
5. ¿Qué lugar consideras que tienen en común los niños Nukak Makus y tú? 
6. ¿Crees que este texto fue escrito para niños o para adultos? 
7. Encierra con color los contextos o lugares alrededor de la autobiografía de Mónica 
Nukak, según lo expresa el texto: 
A)  San José del Guaviare  D) Pueblito cafetero 
B) Río Sucio    E) Aguabonita 
C) Amazonas   F) Sierra de Santa Marta 
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Anexo J: Contexto del autor. Preguntas que exploran el conocimiento alrededor del por 
qué escribió este texto y por qué le interesan los textos que exploran la vida de los niños y 
niñas Colombianas 
UNIVERSIDAD TECNOLÓGICA DE PEREIRA 
 MAESTRIA EN EDUCACIÓN  
Nombres y Apellidos: _____________________________________________ 
Edad________   Grado: __________ sexo (F) _______ (M) ______ 
Momento 2: Durante la lectura.           Actividad: 5.  (Trabajo en grupo) 
1. ¿Quién es Pilar Lozano?  
2¿Cómo es físicamente la autora? 
3¿Cómo te pareció la autobiografía? 
4.. ¿Cuál es el país donde nació la autora? 
5. ¿En dónde vive actualmente? 
6. ¿Cuál es el contexto histórico sobre el que ha escrito sus obras? 
7. ¿Qué obras a escrito la autora? Nombra algunas. 
8. De las obras de la autora ¿Cuál te interesaría leer y por qué? 
9.  ¿Qué efecto crees que puede lograr la autora en los lectores? 
Ilustradora María Fernanda Mantilla10.  
10. ¿Quién es María Fernanda Mantilla?  
11. ¿Qué opinas de sus ilustraciones? 
12. ¿Cuáles te llaman más la atención y por qué? 
13. ¿Qué función cumple la imagen o la ilustración en un texto? 
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14. ¿Te parece importante que los textos que lees posean ilustraciones? 
15. ¿En qué parte del texto aparecen las ilustraciones? 
16. ¿Fue fácil indagar en internet acerca de los proyectos ilustrados de María Fernanda Mantilla? 
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Anexo K: Contexto del autor 
Interrogación textual a la categoría de contexto, desde el nivel crítico-intertextual. 
UNIVERSIDAD TECNOLÓGICA DE PEREIRA 
MAESTRIA EN EDUCACIÓN 
Nombres y Apellidos: _____________________________________________ 
Edad________   Grado: __________ sexo (F) _______ (M) ______ 
Momento 2: Durante la lectura.           Actividad: 7.   
Respuesta de selección única. 
1. ¿Por qué crees que llega el texto a la clase? 
e. Por el proyecto pedagógico que se está trabajando 
f. Porque se realizaran textos autobiográficos. 
g. Llega por las relaciones con diversas instituciones educativas. 
h. Porque fue un préstamo que se pidió a la biblioteca. 
 
2. ¿En quién o en quienes pensaría el autor al momento de elaborar el texto autobiográfico 
que han estado leyendo? 
e. En todos los niños de Colombia 
f. En los indígenas del Putumayo. 
g. En los conflictos del país. 
h. En Mónica Nukak y en aspectos de su vida. 
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3. ¿Qué aspectos tuvo en cuenta el autor para la escritura del texto?  
e. El calzado, la comida y la religión. 
f. La familia, la vivienda, los alimentos, los animales y las costumbres. 
g. La escuela, los amigos, los padres y abuelos. 
h. La caza, las carreteras y los ríos.  
 
4. Según el texto el orden en que aparecen los aspectos relevantes del texto es el siguiente: 
Región amazónica, vivienda, alimentación, recolección de alimento, caza de animales y las 
costumbres. Estos aspectos hacen parte de la vida de: 
a. Pilar lozano. 
b. Mónica Nukak 
c. María Fernanda Mantilla. 
d. Todos los Nukak Makus 
 
5. El texto “Los niños Nukak Makus somos los propios que conocemos la selva” de Pilar 
Lozano se puede integrar con las siguientes áreas académicas. 
e. Matemáticas, religión y ciencias naturales. 
f. Ciencias naturales, ciencias sociales y español. 
g. Emprendimiento, educación física y español. 
h. Inglés, artes, ética y ciencias sociales. 
 
244 
 
6. ¿Qué relación tiene el texto de la “selva” tomado de internet con el texto “Los niños 
Nukak Makus somos los propios que conocemos la selva” de Pilar Lozano. 
e. Describe los árboles que hay en la selva. 
f. Presentan el mismo contexto geográfico. 
g. Que ambos describen las características propias de la selva. 
h. Que los dos textos fueron escritos por la misma autora. 
 
7. Encierra con color los contextos o lugares alrededor de la autobiografía de Mónica 
Nukak, según lo expresa el texto: 
a. Río Sucio, el putumayo y Guainía. 
b. Sierra de Santa Marta, la guajira y Agua Bella. 
c. San José del Guaviare, Amazonas y agua bonita 
d. Región pacifica, Ladrilleros y Buenaventura. 
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Anexo L: Caracterización del personaje 
Interrogación textual de la categoría de la situación de comunicación. Exploración del 
Nivel literal e inferencial. 
UNIVERSIDAD TECNOLÓGICA DE PEREIRA 
MAESTRIA EN EDUCACIÓN 
Nombres y Apellidos: _____________________________________________ 
Edad________   Grado: __________ sexo (F) _______ (M) ______ 
Momento 2: Durante la lectura.           Actividad: 8.   
 
 
 
 
 
Características 
Físicas 
Mónica Nukak 
Características 
psicológicas (actitudes, 
sentimientos y 
emociones) 
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Anexo M: Coherencia entre subtítulos y texto. Interrogación textual de la categoría de la 
situación de comunicación basada en el Nivel literal 
 
UNIVERSIDAD TECNOLÓGICA DE PEREIRA 
MAESTRIA EN EDUCACIÓN 
Nombres y Apellidos: _____________________________________________ 
Edad________   Grado: __________ sexo (F) _______ (M) ______ 
Plano del enunciado 
Párrafo Situaciones que se narran 
Párrafo introductorio El contexto geográfico de la región en donde se desarrolla la 
historia y situación actual de los Nukak 
Párrafo 1  
Párrafo 2  
Párrafo 3  
Párrafo 4  
Párrafo 5  
Párrafo 6  
Párrafo 7  
Párrafo 8  
Párrafo 9  
Párrafo 10  
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Anexo N: Plano del enunciado. (Situaciones que se narran en cada párrafo) 
UNIVERSIDAD TECNOLÓGICA DE PEREIRA 
MAESTRIA EN EDUCACIÓN 
Nombres y Apellidos: _____________________________________________ 
Edad________   Grado: __________ sexo (F) _______ (M) ______ 
Momento 2: Durante la lectura.           Actividad: 10.    
1. ¿A qué lugar se refiere el texto cuando menciona “la tierra grande” o la tierra propia?  
2. ¿Por qué crees que la palabra “tierra grande” aparece entre comillas en el texto? 
3. ¿Por qué se dice en el párrafo introductorio que hoy mal viven en San José del Guaviare? 
4. ¿Por qué se dice que están perdiendo sus costumbres nómadas; están en riesgo de 
desaparecer? 
5. ¿Qué significa la expresión “antes andábamos sin ropa”? 
6. ¿a quienes se refiere el enunciatario cuando utiliza la expresión “no me gusta la casa 
como la de ustedes, hace mucho calor, mejor la mía con palma”? 
7. ¿Qué quiere decir el padre de Mónica cuando expresa: “no es bueno que se amañen de 
pronto en la ciudad los niños y los jóvenes y pierdan el cuerpo Nukak? 
8. ¿Puedes explicar la palabra que aparece en el texto que dice “Mariscar” a que se refiere? 
¿Y cómo lo descubriste? 
9. ¿Cuándo en el texto se nombra los “verdes” -armados – son muy bravos, dan susto, 
mucho susto y no nos dejan meter a la selva de Nukak, a quienes se están refiriendo? 
10. ¿Cuándo en el texto aparece la expresión “mi papá no sabe cuántos años tiene” porque crees 
que no lleva la cuenta de sus años de vida? 
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11. ¿Quién es el enunciador de este texto? 
a. Pilar lozano 
b. Mónica Nukak 
c. La editorial del libro 
d. La comunidad Nukak 
12. ¿Quién o quiénes  serán los enunciatarios de este texto? 
a. Los padres de familia de la escuela 
b. Los soldados de Colombia. 
c. Personas de grupos religiosos. 
d. Niños, jóvenes y adultos 
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Anexo O: Situación de enunciación (Rejilla basada en Martínez ) 
UNIVERSIDAD TECNOLÓGICA DE PEREIRA 
MAESTRIA EN EDUCACIÓN 
Nombres y Apellidos: _____________________________________________ 
Edad________   Grado: __________ sexo (F) _______ (M) ______ 
Momento 2: Después la lectura.           Actividad: 13.   
Rejilla 1.  Situación de enunciación 
Enunciación Enunciado Referente Intencionalidad 
¿Quién enuncia? 
Enunciador 
¿Para quién 
enuncia? 
Enunciatario 
¿Cómo 
enuncia? 
Enunciado 
¿Qué enuncia? 
Referente/ tema 
¿Por qué 
enuncia? 
Motivación 
 
 
 
    
¿Cuál es el rol 
asumido por el 
enunciador? 
¿Cómo se 
reconoce a 
quienes se 
enuncia? 
¿Qué temática 
se presenta en 
el texto? 
¿Qué título 
presenta? 
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¿Cuál es el 
propósito del 
autor/enunciador 
del texto? 
¿Cómo es el 
lenguaje que se 
utiliza para 
contar a otros? 
¿Qué tipo de 
texto es? 
¿Qué subtemas 
desarrolla? 
¿Para qué 
enuncia?  
Meta 
     
¿Cuál será el 
punto de vista del 
enunciador frente 
al tema? 
¿Cuál es el 
propósito que 
quiere lograr el 
enunciador en 
el lector? 
¿Cómo está 
escrito y 
organizado el 
texto? 
¿Por qué 
presentará esta 
información en el 
texto? 
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Anexo P: Situación de comunicación: Planificación de la escritura 
UNIVERSIDAD TECNOLÓGICA DE PEREIRA 
MAESTRIA EN EDUCACIÓN 
Nombres y Apellidos: _____________________________________________ 
Edad________   Grado: __________ sexo (F) _______ (M) ______ 
Momento 2: Después la lectura.           Actividad: 14.   
Situación de comunicación: Planificación de la escritura 
 Texto. “Los niños del río Magdalena. Los niños del pie del río son como las tortugas” 
Pilar lozano 
Enunciador/es
critor 
Enunciatario/ 
Lector 
Enunciado/ 
temática 
Intencionalidad/ 
propósito 
¿Quién 
enuncia? 
 
¿Para quién enuncia? 
Posibles lectores 
¿Qué enuncia? 
Título y subtítulos 
¿Por qué  y para qué 
enuncia? 
Motivación y meta 
    
 
 
Nombre de su texto autobiográfico: 
 
Enunciador/es Enunciatario/ Enunciado/ Intencionalidad/ 
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critor lector temática propósito 
¿Quién 
enuncia? 
 
¿Para quién enuncia? 
Posibles lectores 
¿Qué enuncia? 
Título y subtítulos 
¿Por qué  y para qué 
enuncia? 
Motivación y meta 
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